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S U M Ã R O 

Este t r aba l j o teve como objetivo analisar fundamen­

tos te6ricos do motivo ~2 realizaç~o e do processo da modelaç~o . 

Visa ~ elaboraç~o de u~ ?rograma de t~einamento do referido moti 

vo a ser des en vo l vido ~G contexto escolar , mais especialmente no 

prlmelro graL do ensino. 

-
A decis~o ce realizar um trabalho teôrico foi de vi -

da ao fato de acredita~~~ s ser imprescindível o conhecimento e a 

compreens~o cos aspect oE te6:ricos que nQS mostram os caminhos a 

seguir na pr~tica , bem CJ mo a me lhor maneira de fazer uso deles . 

Foi proce5 ~ ~da uma intensa revisão da literatura s o 

bre a Teori a da ~oti lai ~ J para a Realizaç~o de David Mc Clel l a nd 

e a Teoria dê. Aprendi z~~em Social de Albert Bandura englobando , 

outrossim, e~ t udo s e p 2 ~;uisas realizadas pelos autores e co labQ 

radores leva~as a efei~ c com base nas r e spectivas teorias . 

o presente es t udo a dvoga a import~ncia do motivo de 

realizaç~o n e de _ eDper ~c e s colar , bem c Qmo , a efet ividade do prQ 

cesso de modelaç~o na ~c jificaç~o do c omportamento infantil e 

pretende abr~r perspec~i ~a s para novas investigaç5es nesta ~re a . 
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S U M M A R Y 

The ob j ective o! t his work has been to analjs e t he 

theorical basis o f need for achievement and modeling process o 

We intent on it to e laborate a t raining program for the 

mentioned need , wh ose development "'lill be don e ln the c o llege 

context, with special e mphasis l n the first degre e of education . 

We decided t o r ealize a theoric work believing that 

the knowledge and compreension of t he theori c aspe c t s lS 

indispensable . They show the way to fol low when practing , using 

the- theory on t he bes t way . 

An int e nsive literature search on the Dav id Mc 

Clelland's Need for Achievement Theory and the Albert 3andura ' s 

Social Learning t h eory was accomplished . 1t a l so envol ves 

researches conducted by the authors and colaborators based on 

the mentioned tteories . 

The work deffends the importance of t he need for 

achievement on th e sch oo l performance , as we ll as , the 

effectivity on the modeling process on t he behavior modi fication 

of child and intend to open perspectives to new in vestigation on 

that field . 
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INTRODUÇAO 

o mel~or camin~o para se obter mudanças substanciais nos 

problemas de saG~e ~ental ~ dirigir esforços no sentido da soluç~o 

dos problemas .i ~ :~n~is . Tais problemas est~o irremediavelmente rela 

cionados à educa ç~o . 

o Js':' ::ôlc go es colar desempenha papel eminentemente profi 

l~t ico, uma vez ~Je se j am esses ~e educaç~o ou saGde tem amplas 

port uni dades de cor~igir c omportamentos desada~ados e fortalec er 

0-

, 
a queles considerê.dos socialmente desej~ve i s , dada a sua possibilid~ 

de de ma n t e r con~~to com ê. cri an ça durante o i mportante período de 

sua vida qu e c6r~es~onde ~a l escolarldade exigida por lei em noss o .. 
pals. 

o . o~~2 c~mento de t~cnicas eficazes à atuaç~o no compor­

tamento infanti l v i s ~ndo 2. uma aprendizagem social das cr·iõ.nças , d~ 

ve ser portan~o ~~eccupação constante do psicólogo , pois acredita -

mos que, quan~c ~~ i s cedo a s ua 2tuaç~0 se fi zer sentir , mais pron­

tamente po der - s ::: -3.o colhe~ Os frutos de seu trabalho e problemas po~ 

teriore s s e r ã o ~~is facil~ente c ontornados . 

Mu~to~ s~o os comportamento s manifestados pelas crlanças 

na escola que prsju~icam , não apenas o se u r e nd imento , mas , princi ­

palment e a ae~p~2.;ãc dos próprio s alunos , uma vez q ue i mpe dem um 

me lhor apro ve~t ~~2n~0 e u~ ilização daquilo que o sistema escolar se 

propoe a o fer2ce~ . 

Crian;~s -c u j os comportamentos sao cons iderados desadapt~ 

dos, t~m s i do se~?re um p~oblema para os educadore s uma vez que a 

manifestação de :om;ortamentos i mpróprios na sala de a u la , interfe­

re na aprendizag~~ e na i ~teração social. 

CO~Dreen~er e control õ. r tais compor~amentos t em sido ob ­

j eto de estudo ~e v~rios ê.utores . 

He~e~ ~ ( :968 ) ~estaca tr~s pOS lçoes teóricas , nas quals 

o s probl emas de com~ortamento são abordados : 

A ~cc~iagem ps~canalítica , a sensorial - neurológica e 

a modi ficação ~c 0~port2~e nto. 
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As duas prlkelras, a psicanalítica e a sensorial-ne~ 

r016gica, s~o derivadas do modelo m~dico de tratamento de doenças . 

A premissa básica do modelo m~dico ~ a de que comportamentos con­

siderados anormais , doen~ios ou desadaptados são SINTOMAS de alg~ 

ma causa subj~cente, assim , nenhuma modificação ~ significativa se 

a causa não for tratada. As tentativas para corrigir os sintomas , 

App.n~s marcaram o comportamento , por~m, considerando que a causa 

permanece sem tratamento, resulta rá no aparecimento de outros co~ 

portamentos sintomáticos da patologia subjacente exist ente. 

A terceira abordagem , a MODIFICAÇAO DO COMPORTAMENTO, 

representa o modelo psico lógico e bas eia-s e fundamentalmente na 

suposição de cu e todo COMPORTAMENTO adaptado ou desadaptado ~ a ­

prendido; são os estímulos do meio e não a doença subjecente ou 

conflito intra- psiquíco ç ue determinam e mantem o comportamento d~ 

sadaptado; deste modo, a modificação do comportamento ~ possível , 

atrav~s da manipulação dos estímulos ambientais res ponsáveis pelo 

mau comportamento. 

O modelo ps icológico parece- nos o mais válido e apli 

cável no con t exto escolar. A suposição de causas intra- psíquicas 

subjacentes a o "mau comportamento" considerado no modelo m~dico 

impede que se pos sa lidar diretamente com ele e exige, portanto , 

um diagn6stico da personalidade do aluno e, consequentemente, uma 

terapia, o que se tórna impraticáve l no âmbito escolar, se consi­

derarmos o tenpo necessár io a ser di spendido, e o número elevado 

de alunos de um estabel ecimento de ensino público. 

Devemos cons iderar tamb~m, que o modelo m~dico levou 
... 
a classificaç~o e agrupanento das crianças com base na etiologia 

dos problemas, mais do que nas necessidades especrficas de apren­

dizagem, não c ons iderando que , crianças assim agrupadas , apresen­

tam diferenças quanto aos problemas de aprendizagem . 

Ainda outro aspecto que contribui para a maior apli ­

cabilidade do modelo psicológico na esco la ~ o de que a estrat~ -

gia comport amentista analisa a re lação e ntre c omportamentos e e ven 
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tos a mbientais : alterados esses , promove a modificação dos compo~ 

tamentos inde5 e j~veis e o que ~ mais importante , procura mod i fi -

cá-los no amOiente onde ocorrem , no caso , na sa l a de aula , e não 

em a mbie ntes ~tros como , o consult6rio ou serviço ps ico16gico . 

U_lmann e Krasner ( 19 65 ) definem a abordagem da Modi 

fic a ção do Co~~ortament o como !Ia aplicação dos resultados da Teo ­

ria da Aprenc ~zagem à questão de alterar comportament os des adapt~ 

dos." Ut ~li zar, portanto , as t~cnicas por ela proposta ex ige o cQ 

nhecimento dos prin c i pios gera i s da Teor ia da Apren d izagem . Ass im~ 

pa rec eu- no s Gtil fazer uma revisão dos seus conceit os b~sicos , e~ 

peci alment e aq Jel es que mais diretament e dizem resre ito à sit ua 

ção escolar, o que foi feito no Capitulo I desta di sser t ação. 

-Os comport amentistas propoem, diversos processos , c~ 

jo obj e tivo ~ ~liminar , criar novos ou ainda fortal ec er comport á ­

me ntos, a saje~ : a extinção , o contra- condicionament o ; a saciação ; 

a punição ; o e~cadeamento , a modelagem e a modelação . 

A modelação ~ um processo proposto por Alb ert Bandu­

r a e m s~a Te Gr~a da Aprendizagem Social . Ne l e uma pessoa o modelo, . 
executa a l gu=a ação e outr a ob s erva . O observador reproduz o com-

-. portamento dc ~odelo, mas nao necess a riamente em caca pormenor e~ 

pecif i co, e si~ numa dimensão conceitua l abstrata . Assim , se v ~­

rios mode l os são observados o comportamen t o do observador , prova­

velment e ser~ ~ma combinação dos e lementos dos modelos . 

Escolh emos a modelação como proces so a ser ut ilizado 

na modifi c cç2o de comportamento de escolares, porque, aprender a ­

tra vés da obse~vação de mode l os é uma forma de aprend i zagem, com~ 

mente ob servad3 em crianças . É por meio dela que elas adquirem 

gr a nde parte de seu repert6rio comportamental, tal como : 

fala r, e agi~ de acordo com seu papel sexual . 

andar, 

:;~ a mbiente e s colar , professores e todos os q ue es ­

tão e nvo l vidos n0 processo educativo at uam como modelos que serão 

~mitados . A ··t ~l ização sistemgtica de ta l processo na esco l a pode 
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corrigir, ou mesmo prevenlr, comportamento desadaptados e merece 

ser bastanTe explorada. 

Para uma melhor compreensão da Teoria da Aprendiza ­

gem Social d~ Albert Bandura , dedicamos o Cap ítulo 11 a uma apr~ 

sentação da teoria destacando aspectos relevantes para a utiliz~ 

ção do processo com crianças. Sendo uma teoria cujo conteúdo é 

comprovado pelos inúmeros experimentos conduzidos pelo autor e 

os colaboradores da Stanford University, fa zemos um relato de aI 

gumas pesquisas reali z ~ das com crianças de escola maternal e que 

podem ser adaptadas ao nosso objetivo de mode~ar cqmportamento~ 
-

socialmente aceitáveis. Preoc upamo -nos em expor, não apenas os 

resultados destas pesquisas , mas também, de forma suscinta, a 

maneira como fOi a m conduzidas, pois a meticulosidade com que 

Bandura desenvolve seus experi~entos deve ser o gUla para a uti­

lizaçâo do processo. 

Inúmeras são as situações escolares nas quais a uti 

lização da modelação seria eficaz ; uma delas é a tentativa de 

contornar o problema do alto índice de reprovação dos alunos 

frequentemente, encontrado, bem como o do rendimento precário de 

crianças que não apresentam qualquer prejuízo da inteligência 

nem comprometime nto sério da personalid ~de. Isto nos faz pensar 

até que ponto a falta de empenho dos a :unos para obter sucesso na 

escola, ou seja, a motivação para aprender e sair- se bem nas ta ­

refas acadêmicas é responsável . É sabido que, a motivação é de 

importância fund amental no cam? o da educação e , por isto tem si­

do objeto de estudo de vários pe squisadores; entre eles, David 

Mc Clelland, que estudou principalmente o mot ivo humano subjace~ 
~ 

te a busca de sucesso o que leva algumas pessoas a produzirem 

mais que outras, chamou-o MOTI VO DE REALIZAÇAO . 

Sentir- se como ORIGEM e não como CONSEQU~NCIA de 

suas realizações, caracterís ticas de pessoas com alta mot ivação 

para a reali zação , é um aspecto que pode e deve ser desenvolvido 

nos estudantes. 
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Mc Clelland mos t rou , a possibilidade de modificar em 

adultos a "intensidade deste motivo , através de programas de trei'­

namento e s pecialmente planej a dos . 

~a escola , o treinamento deste motivo reveste-se da 

malor importância . Atuar na criança , no início de sua vida esco -

lar no sentido de empenhar- se em aprender e obter sucesso só pod~ 

rá resul t ar em benefíc i os que serão sentidos , não s ó no âmbito 

e ducac iL .. ta l, mas também social , pois como futuro profiss i onal es ­

t ará sendo treinado para empenhar- se em realizar com sucesso aua l 

quer tipo d e ativ idade qu e venha a se ded i car . 

o capí tulo 1 11 é dedicado ao estudo da Teoria da ~o­

tivação pa r a a realização "bec como à apresentação de maneira sumá 

r ia de pes quisas realizadas r ,s ta área . Tivemos a preocupaçao ce 

seleciona r estudos conduzidos no campo educacional por estarem 

malS diretamente li ~~~os aos nossos objetivo s . 

NO capítulo I V é feita uma apreciação sobre o motivJ 

de realiza ção e o rendimento escolar advogando~ se a validade de 

um treinamento que vise a elevar a intensidade deste motivo, onde 

se utilize o processo da modelação , tendo em vista a sua importâ~ 

cia no que tange a adaptação e aprendizagem escolares. 
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CAPTTULO I 

APRENDIZAGEM - CONCEITOS E MODELOS 

Utili zar as técnicas comportamentistas , como meio de 

modificar comportamentos desadaptados em escolares exige o conhe­

c imento dos princIpios gerais da Teoria da Aprendizagem a fim de 

que se _possa compreende- los ~ planej ar uma i ntervenção para modi­

ficá-los. 

Através de uma ANÁLISE FUNCIONAL do comportamento 

determina- se as c ondições ambientais que provavelmente produzirão 

o comportamento. A abordagem comportamentista focaliza principal­

mente a relação entre o comportamento e o ambiente e , acredita que 

todo comportamento . Bom ou Mau ~ APRENDIDO . 

CONCEITOS 

Os dois conceitos básicos da Teoria da Aprendizagem 

sao ESTfMULOS e RESPOSTAS e dizem respeit o ao amb iente e ao com -

portamento respectivamente. 

As respostas podem ser RESPO NDENTES ou OPERANTES . O 

primeiro tipo i nclue comportamentos que são involuntáriamente emi 

tidos pelo organi smo diante de es tímulos específicos do meio . Eles 

não estão sob o controle do ind ivíduo . Já os ope rantes são emiti ­

dos pelo indivíduo voluntari amente e , se provocar consequências a 

gradáveis será novamente emitido . 

A ma ior parte dos comportamentos que desejamos modi­

ficar em crlanças na escola são do Tipo Operante . 
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QUê~tO aos estímulos , podem ser divididos em quatro 

classes de acorco com sua função : estímulo eliciador ; reforçador ; 

discriminativo e neutro . 

~s estímulos que t~m função eliciadora precede a re~ 

posta e elicia êpenas respostas fixas e estereotipadas as respos ­

tas tipo " respondente". 

o e stíwulo com função reforç adora segue-se à respos ­

ta e aumenta a probabilidade de' ocorr~ncia das mesmas são as res ­

pOstas tipo :! operante li • 

o e3t í mulo discriminativo precede e acompanha uma 

re~pos t a operante mas não a elicia . Ele serve como indicador para 

o organismo e sua presença aumenta a probabilidade de ocorr~ncia 

das r2spostas Op2rantes que foram previamente reforçadas na pre­

sença do estímulo discriminativo . 

o O' tro conceito que relaciona o comportamento e o 

ambiente é a nat~reza de sua relação: depend~ncia ou contig~ncia . 

. 
Um evento ambiental é dito dependente do comportame~ 

to quando ele se segue necessariamente ao comportamento . 

Um evento ambiental é contigente ao comportamento 

quando ele se segue ao comportamento , mas não ne cessariamente . 

MODELOS 

Os ~odelos de aprendizagem, que mais diretamente in­

teressam aos edu~adores são : o condicionamento clássico ( ou res -

pondente), o co~dicionamento operante e a modelação . 
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CONDICIONAMENTO RESPO NDENTE 

Os comportamentos aprendidos at ravés do cond icionamen 

to r -:.s pondent.e ( cláss ico ) são caracterizados pela sua natureza in-

voluntária isto 'é, não estao o sob o controle do indivíduo -

respostas aut omáticas . 

-sao 

O es t í mulo provoca a resposta e não requer q ue o su­

jeito tenha tido exper iência prévia com ele para ~mit í-la. 

Se c?resentarmos outro est ímulo que não tenha o po ­

der eliciador imed iatamente antes do est í mulo que tem o poder eli­

ciador, é pos s ível de~envolver naquele, as caract erísticas de eli­

ciador através da repet i ção da expe~iência. 

CONDICIONAMENTO OPERA NTE 

~ste modelo se baseia num dos mais importantes princi 

plOS que rege~ o C08portament o , a LEI DO EFEITO e de Edward L . 

Thorndike. Ela es~abelece que uma ação pode ser alterada e m sua 

for~ de acordo com suas consequências . 

o te~mo ação , re fere - se a um comportamento ou respos ­

ta; força refere - se a um aun ento na probabilidade do ato ocorrer 

mais frequenteme~~e no f uturo e consequênc ia refere-'se aos eventos 

ambientais ou estímulos que seguem, ou seJc qu e são contigentes ao 

ato. 

- . As res postas oJerantes sao emitidas pelo organlsmo ex 

pontaneamente , assim , a frequênc ia de dar uma resposta. operante 

determinada por seus efeitos no ambiente ( consequências ). 

-e 

Os eCeitos ce uma res posta operante no ambie nte podeD 

~roduzir o a parecimento ou o desaparecimento de um det erminado es ­

tímulo. 
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Se o aparecimento de um estímulo resulta num aumento 

da probabilidade de ocorr e r aquele comportamento, o estímulo é di 

to ESTIMULO REFORÇADOR ou REFORÇO POSITI VO. 

~e a consequ~ncia da resposta é o desaparecimento de 

um estímulo e isto resulta num aumento da probabilidade de ocor­

rer aquela resposta no futuro estão o estímulo é chamado REFO RÇO 

NEGATIVO. 

Se a conseqfi ~ncia de uma resposta é o aparecimento 

de um estímulo n oc ivo ou aversivo , a tend~ncia ~ d iminuir a · proba 

b ilidade de ocorr~ncia da resposta no futuro, este -estímulo é cha 

mado PUNIÇAO . 

Obs~rve- se que tanto o reforço posit~vo quanto o ne ­

gativo conduz a um aumento na força da resposta ao passo que a p~ 

nição ~onduz a uma diminuição . 

MODELAÇAO 

O terceiro modelo que explica a aprendizagem , o da 

modelação, será mais extensamente tratado no segun do capítulo 

qua ndo e studarmos a Teoria da Aprendizagem Social de Bandura e 

Walt ers. 

A aprendizagem por imitação ou mode12ção é uma forma 
- -de a pren dizagem comumente observada em crianças e que nao e ade -

qua damen te explicada nem pelo condicionamento r Gspondente nem pe­

l o operante . Inclui os comportamentos que as crianças aprendem a ­

t ravés da observação ( de um modelo ) e, subsequente , imitação . 

Trata-se de uma aprendizagem sem t e nLativas e erro 

o que em alguns casos pode ser 2té perigoso c ome c uando se prete~ 

de e n sinar a nadar ou dirigir um a ut om6vel . Comp2rando a efici~n ­

cia relativa do método operante e da mode lação , 8andura ( 1965 ) a-
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firma que o ~~ocesso operante é um eficiente meio de promover a 

per formance~ especialmente quando um indiv íduo já possui certa 

resposta :10 se" repertório compo.rtamental , j á a modelação é mais 

eficaz no d esEnvolvimento, de novas respostas, isto é, 

qUe o indiv~G~o ainda não possui . 

. 

aquelas 

=eve - se assinalar que os processos da modelação po-

dem ser acocD~n~ados dos processos operantes assim, quando o a­

prendiz e~i~E a resposta obse~vada corretamente ele poderá rece­

ber um elogie ( re forço positivo). 

C reforço aj uda a aumentar a .força do -comportamento 

aprendido atr~~ és da modelação~ mas ele não é condição necessá -

ria para que ê ~prendizagem ocorra . 

MODIFICAÇAO D COMPORTAMENTO 

: s comportamentos desadaptados frequentenente mani ­

festados na e=co la podem exigir uma intervenção no sent ido de le 

var a cr iançe. a deixar de emitir determinado comportarrrento; eml ­

tir u~ novo c:mportamento ainda não manifestado ou emitir com 

mais freou~~c~a aqueles considerados pro - sociais . 

:;a tentativa de eliminar comportamentos, particula!: 

mente aqueles que interferem com a aprendizagem da criança , pod~ 

mos se l ecior"ã~ entre os seguintes processos : 

1 - EXT rr,ç7W: é o processo em que uma re s posta ope­

rante que f oi previamente reforçada, deixa de receber reforço . O 

resultadc se~~ 2. gradua l diminuição da emissão da res posta pois 

rompe o elo r~sposta-reforço contigente que mantém o comportame~ 

to. 

2 - CONTRA CONDICIONAMENTO: Este processo consiste 

em dar fcrç= _ um comportamento desejável incompat ível com aque ­

l e que se deseja eliminar . 
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3 - SACIAÇAO: Quando se encoraja a re?Etidç~o exau~ 

tiva de um comportamento indese jável de modo que produz a fadiga 

tornando-o até aversivo . 

~ - PUNIÇAO: este é o processo mais co~umente obser 

vado na escola , para fazer desaparecer um comporta~en to desadap­

tadó e também o ma is controvertido . Skinner ( 1953 ) cistinglie duas 

maneiras de se utilizar a puniç~o: apresentar um es~ímu10 aversi 

vo após a emiss~o de uma r esposta ou retirar um refo~ço positivo 

anter i ormente dado , devido a um mau comportamento. 

Quando o ob j etivo é criar novos ou for~a1ecer com -

portamentos j~ existentes no repertório comportamen~al dos al u -

nos, pode.se utilizar processos tais como : 

1 ,- REFORÇO POSITIVO: pode - se aumentar a probab ili-

dade de ocorr~ncia de uma respos ta, fazendo-se segu~r , ~ sua 

ocorr~ncia um reforço. 

2 - ENCADEAME NTO (Chaining): processo ;e10 qual co~ 

portamentos complexos são criados pela união de res;ostas o?era~ 

tes a estímulos discriminativos e reforço condicio~ajo . Uma ca­

deia começa com a apresentação de um estímulo discr~minativo . 

Quando a criança emite re sposta apropriada na prese~~a deste es ­

tímulo, um reforço é apresentado . Este reforço serVE como estím~ 

lo discriminativo para outra resposta que quando fo~ emitida se­

rá reforçada e assim por diante até se atingir o ob~et ivo desej~ 

do. 

3·· r\1ODELAGEM (Shaping): é o prOCE ,'SO :'.0 qt;,al o re­

forço é diferencialmente aplicado para as respostas que mais e 

mais se aproximam daque la que se desej a produzir . 

Pode ~er utilizado quando ~e deseja dEsenvolver com 

portame ntos especialmente aqueles que n~o possuem nada já estabe 
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lecido no repertórlo comportamental do s uj e ito pelo que , se possa 

obter este novo comportamento, como por exe~plo fa zer ponbos Jog~ 

rem ping- pong ( Skiriner - 1953 ). 

~ - MODELAÇAO: consiste na obs ervaç~o de modelos e 

subsequente i~itã~ão de seus comportamentos . 

:Jo capítulo que segue , fazemos urna apres entaç~o dos 

conceitos b~sicos da Teoria da Aprendiza~em Socia l de Albert Ban­

dura bem cdmo de exper imentos realizados co~ crianças, nos quais 

o processo da modelação foi utilizado . 
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CAP1TULO 11 

A TEORIA DA APREN DIZ AGEM SOCIAL 

Uma das p~incipais figuras no cesenvolv imento da reo 

ria do Estímulo - ~esp~sta foi o professor Clar~ L . Hull da Uni -

versidade de Yale . Hul~ formalizou urna interpreLaç ão do comporta ­

mento em geral . Ent re seu s discípulos e colêboradores, um gr upo 

·~ d icou- se ã compree: .s 3.o do desenvolvimento da criança tendo por 

base a Te or i a E- R e a :eoria Psicanalítica . Neste grupo encontra­

se: O. H. Mowrer, RQber~ R. Sears , Neal Miller , J ohn Dollard 

. Richard H. Walters, A_~ert Bandura e o utros . Apresentadas na l in­

gua gem S-J -R, suas teo~i~s dependem da aprend~zagem e do reforço cQ 

mo princípios explic2t ~vos mas muitas de suas h~póteses ,' 

pira das pelos trabal~os de Freud . Esta interpretação tem 

nominada TEORIA DA A?R~NDIZAGEM SOCIAL. Trata- se de uma 

- . sao l ns -

sido de ­

teoria 

compor t amentista , sU6e~ida por observações psicanal í ticas , mas 

constru í da dentro jo es quema de u~a estrutura teórica diversa . 

Aspec~o t~stante foca l izado na referida teoria é ·a 

IMITAÇÃO, pois acred~ t ~m os autores que , no processo de socializa 

ção da cria~ça , gran 'e parte da aprendiza gec ocorre através da 

imitaçã o d e modelos ca ida real , aos quais a c~iança é freqUent~ 
mente exposta e qu e cesempenham , intenciona lmente o u não , papel 

de modelos assim , ?ac~3e s de comportamentos soc~almente aprovados 

são a dqu iridos pe las c ~ianças , através da i citação . 

A TEORIA DA APREND IZAGE M SOCIAL DE ALBERT BAN DUR A E 

RICHARD HALTERS 

A teo~ia je Bandura e Walters ~epresenta uma aborda ­

gem ao estudo da persc~alidade e é a base de procedimentos aJ lica 

dos na educação de c~ianças e na ps icoterap i a . Consiste em sua 
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maior parte de um conj ~nto de princípios derivaco s de numeroso s 
-

experimentos realizados e apresenta um modo sis~~mático e organi 

zado de proceder, tanto em pesquisas, como na med ificação do com 

portamento. 

As caract erísticas mais marcant es ca teoria de Ban­

dura sao: o enf oque no c omportamento social h umano - estuda o 

comportamento humano ec contexto s sociais; a ex~erimentação uti ­

liza seres humanos come sujeitos em p rocessos relevantes para si 

tuação . interpessoais e a ênfase na aprendizagem - busca predizer 

e controlar o comportamento De modo preciso e rigoroso. 

o conteúdo da teoria é, em sua maior parte, der iva­

do empiricamente de princípios da aprendizagem, desempenho e mo ­

dif~cação do comportame~to . Focaliza a maneira c~mo os padrões -

de comportamento são a~~endidos e quais são os rr.ecani smos , at ra­

vés dos quais estes pacrões são reg u lados e mantidos. 

a) APRENDIZAGEM DE PADROES DE COMPORTAMENTO 

Pode-s e dis tinguir doi s tipos d e pr~cessos, através 

dos quals as pessoas acquirem valore s e padrõe s 1e comport amento : 

o ensino direto ou treinamento instrumental e a a prendizagem por 

observação ou vicária, em que um sujeito aprend e observando o utra 

pessoa. 

-No primeiro process o, os agent es se2ializadores sao 

explícitos sobre o que desejam que os indivíduos aprendam e pro ­

curam controlar o compo~tamento, atra vés de reco~pensas e punl -

Ções; no entanto , a maior parte do comportamento de crianças pe­

quenas, bem como traços de personalidades , são a~ quiridos atra­

vés da observação e subsequente i mitação . A c ap22idade do ser hu 

mano de aprender pela ojservação - aprendizagem '/icária , ajuda- o 

a adquirir padrões comp~exos de comportamento . 
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Cabe ressaltar que as estruturas bio16gica s estabel~ 

cem limit~s para os tipos de respostas que podem ser exe cutadas 

pelos sujeitos com s ucesso e a dotaç~o gen~tica influe ncia a ta­

xa de progresso da apre ndizagem . 

b) MECANISMOS REGULADORES DO COMPORTAMENTO 

Teorias da personalidade tais como a Teoria dos Tra­

ços e Psicanalítica, enfatizam es t ados internos hipot~ticos da 

pesso~ que são concebidos ' c~mo relat ivamente estáveis , d uradouros 

e gerais na aná lise causal dos comportamentos . As Teorias de A­

prendizagem mudaram o foco do estudo das causa s do comportamento 

para as influ~ncias externas ao i~divíduo, po is vários pesquisa­

dores demonstraram que padrões de respostas , por vez e s atribuí -

dos à forças internas, poderiam ser induzidos , elimi nados ou res 

tabelecidos , variando-se as fontes externas de influências . Es ­

tes dados levaram à consideração ~e que as causas do comportame~ 

to seriam encont~adas, não no organismo mas no ambiente . Uma po­

sição unilateral, entretanto , poderia negligenciar o s de terminan 

tes do comportamento humano q ue emergem de f unções c o gni t ivas . 

Bandura (1969) aponta corno mecanlsmos re guladores do 

comportamento: 

- Controle do estfmulos: refere - s e ~ capacidade do 

ser humano de ant ecipar as conseqli~ncias prováveis de d iferentes 

eventos e ações e regular seu comportamento de acordo com elas . 

Informações sobre as conseqli~ncias prováveis -sao 
. -fornecidas pelos estímulos a mbientais , tais c omo : comU~lcaçoe s 

verbais, lugares , pessoas , c o i s as e a ções de outrem. Eles indi -

cam ações que serão punidas e t endem a in i bir a performa~ce ou 

ações permitidas e / ou reforçadas , facilitan do a sua ocorrência . 
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Nas situações sociais huma nas , sem duvida , o que mais 

influê ncia o comportamerto sâo as ações dos outros . 

- Feed- bac k: refer0-se ~ informaçâo do resultado do 

comportamento. Ações que provoca~ efeitos punitivos, tendem a ser 

rejeitados , enquanto aquelas que produzem resultados refor~adore~ -

s âo mantidas e fortale~ida s. 

A influência reguladora do reforço ~ da m~xima impor­

t â ncia para a compreensao e controle do comportamento humano . 

Os Reforços externos, administrados pelo ambiente ou 

por algum agente social, sem duvida mantêm ou modificam grande 

parte do repertôrio c omporta mental dos indivrduos ~ Do mesmo modo ~ 
a s conseqüências observadas das ações dos outros, influem no com­

portamento do observador - reforço vic~rio . A man ~ ira pela qual 

as conseqüências imediatas da resposta para um modelo aumentam o u 

i n i b em r espostas nos observadores ~ demons t rada num experimento 

( Bandura , Ross e Ross 1953 ): 

Três grupos de crianças f oram expostas ~ açao de mo~ 

delos através de filmes . uma condiçâo experimental , 

os sujeitos assistiam a um fi l me , no qual o ~odelo , 

adulto do sexo masculino, apropriava- se de coisas va 

l ioSàS de o~tros adultos, atrav~s de comportamento -

fisicamente agressivo . NUDa segunda condiçâo experi-

mental , o c omportamento do modelo era idêntico -so 

que a agressâo tinha , como cons e qüência , uma severa 

PUniçâo. Nu~a terceira condiçâo experimental , os su­

jeitos assi s tiam a um fil me, no qual o modelo apre -

sentava comJortamento prô- social altamente expre ssi-

vo . 

Depois de o jservar os mo d e los , as crianças foram t es 

tadas numa s itua ç â o planej a da para medir a inc i dên -

cia de res p~ sta s agressivas . 
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Os res~ltados do experimento mostraram que as crian­

ças que observaram o modelo agressivo recompensado ~ 

presentaram ~ais agressão física e verbal imitativa 

do que as crianças qu e v i ram o modelo punido . 

Uma an21ise das respostas agressivas que não eram 

propr i 2mente imitadas, revelou que os meninos se in­

c l inav2 m a i nibir a agressão , quando observavam um 

modelo agressivo punido ou qua ndo não eram expostos 

à apresentação de agressão , ao passo que a observa -

ção de mode l os recompensados produziu efeitos desini 

bidores bastante substanciais . Ao co~trário, a expo­

slçao 2 modelos pró - sociais teve seu maior efeito 

inibitório na expressão de agressão das meninas . 

As ações dos indivíduos sao taobém reguladas. por re ­

forços internos , isto é , as pessoas mantêm padrões de conduta e 

de r espostas , de acordo com as suas exigências pessoais . Assim , a 

a uto- recompensa e a a uto- punição, uma vez estabelecidas , são tão 

ou mais eficazes do ~ue as respostas externamente geradas . 

. refor~o interno corresponde a fenômenos comporta -

mentais que , em outr a s teorias, são chamados : a uto- controle , su­

per- ego, culpa , verg~nha e medo . 

A manifestação mais direta de um reforçador interno 

o corre quando uma pessoa abstem- se de se cODportar de maneira an­

ti - s ocial na ausência de um agente externo . 

A man ei~a como uma criança adquire o auto- controle 

po d e ser v ista em es~udos de modelação e de reforçamento direto . 

Reforços positivos a~ministrados por agentes socia lizadores exter 

nos, que recompen sam o su j eito quando ele atinge ou excede um pa­

drão de performance e o pune quando isto não ocorre , são interna­

lizados e dão origeIT. ao auto- controle; mas, gra nde parte de tal 

mec anismo é adquiric o através da observação de mode los ( aprendiz~ 

gem vicária ). A cria~ça adota critérios de auto- avaliação semelhan -tes aqueles adotados pe los modelos . 
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Bandura e Kupers ( 1 964 ) realizarac uma pesqulsa a 

fim de demonstrar que o comportamento social ce auto - reforça -

mento p~de ser adquirido ou modificado atr avés da observação de 

modelos. 

Cento e sessenta crianç as, com idade variando en­

tre 7 e 9 anos , foram d esignada s ?~ra 16 grupos e~ 

perimenta is e um de co~trole . As situaç6es experi ­

mentais variavam, segu~do o sexo, a idade do mode­

lo e o alto ou baixo c r i tério de auto- r ecompensa ~ 

dotado . As c~ianças pa~t icipavam , uma a uma , de um 

jogo de boliche, com u~ modelo . Os escores obtidos 

no jogo variavam de 5 a 30 pontos . Havia uma gran­

de provisão de sorvetes , que os jogadores poderiam 

"tomar à vontade . Na cO::1d iç ~o de a_to critério de 

reforçamento , o mode lo s ó se aut~ -recompensava com 

sorvete, quando atingia 20 pontos o u mais. Quando 

isto ocorr ia , ele fazia também co~ent~rios a uto-a­

provadores e , quando não atingia este nível , ele 

não s6 n ão tomava sorvete , mas ta~j ém emitia comen 

t~rios aut o-desaprovadores . 

Na condição de baixo critério de re forçame nto , um 

escore de 10 pontos j~ justificava a auto-recompen 

sa. 

O modelo era o prime iro a jogar , ~as o sujeito efe 

tuava suas jogadas na aus~nc ia do ~odelo, a fim de 

remover qualquer pressão sobre a criança , para ado 

tar os padrões de auto - re forço do ~odelo . 

Antes de iniciar o j ogo , os s uj eitos eram conv ida ­

dos a to~ar sorvetes e isto, para ~ssegurar a per­

missão para servir- se ~os sorvetes , b em como para 

identific~r as crianças que, por 2 ~gum motivo , não 

queriam ou não podiar:: -:omar o sCr'"!ete , o que atin ­

giu 5% d as crianças . 
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Os resultados do experimento d~o evid~n~ia de que o 

comportamEnto do modelo influi n~ transmissão do a u 
. . 

to-contro~e, p01S as crlanças rE20mpensaram- se com 

sorvetes , de acordo com o crit~rio adotado por seus 

respectivos nodelos e isto , sem ~ue houvesse qual -

quer "instrução neste sentido. A_êm disto , imitaram 

os comentár i o s auto-aprovadores ~u desaprovadores e 

mitidos pElos modelos . 

As cria nças do grupo de controle, que não foram ex­

postas a nenhum modelo , se auto - ~ecompensavam inde­

pendent emente de sua performances . 

Quanto à idade dos modelos , as c~ianças imitaram Slg 

nificativa~e __ te mais os modelos ~dultos do que os 

modelos c rianças. Esta distinção entre os modelos 

fqi feita ?orque , uma vez que as crianças são mais 

freqliente~ente reforçadas quando imitam comportame~ 

to de a dul t os , s upõe - se que mode~os adultos teriam 

maior pOdE~ como estimulo , mas p~de - se argumentar -

que , crian~as percebem os adultos com hab ilidades 

muito dife~entes das suas e , as s:m , outra criança 

serla re l h0r e stimulo para model ~ de auto - controle. 

Qua nto à i~teração entre o sexo jo modelo e o da 

criança , n~o houve diferença sig~ificativa . 

"Este exper~mento mostra que as c~ianças adquirem p~ 

drões ~e a~to - controle atrav~s d~ observação de mo ­

delos. 

- CONT RU LE COGNITIVO: O controlE cognitivo o u pro ­

cessos mediac ionais cent~ai s , refere-se à esti~ulação auto -gerada 

que ~ relativamente indE~enjente de eventos a~~ientais . 

A capacidace cognitiva aumenta poderosamente a pos ­

sibiliàade que o homem tem de retirar informaç~es de suas experi­

~ncias. As pessoas podem representar as influ~~2ias externas sim­

bolicamente e , mais tard e , us~ - las para dirigi~ suas ações . Podem 
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resolver problemas me~talmente , sem ter que tentar várias alter­

nativas, prever as co~seqliências prováveis de diferentes ações e 

assim controlar seu pr6prio comportamento ; mas, as conseqUências 

das respostas terão efeitos insignificantes no comportamento , se 
-as relações entre a ação e o result ado não forem percebidos . 

. Os processos cognitivos desempenham importante pa­

pe l na aquisição e re~enção de padrões de respostas tanto quanto 

em suas expressões. Os eventos transit6rios externos são codif~. ­

cados e estocados sob forma simb6lica na mem6ria . Padrões de com 

portamento, que foram obser~ados , podem ser reconstruídos e ex -

plicitados e esses modelos internos servem como gmas para ações 

manifestas em ocasiões futuras. 

As funções cognitivas são , portanto , e specialmente 

importantes na aprend izagem por observação ( vicariante ), na qual 

a pesso a observa padrões de comportamento, mas não os executa de 

imediato. 

Os even~os cognitivos, entretanto , não funcionam 

como causas autônomas ou isoladas do comportamento; sua natureza , 

propriedades emocionais e suas ocorrência estã~ sob o contro le de 

estímulo e de reforço . 

Na abordagem de A. Bandura , o funcionamento PSlCO­

lógico d eve ser entendido , em termos de uma interação contínua e 

recíproca entre o comJortamento e as condições que o controlam . 

Existe uma reciprocidade entre o meio e o comportamento e , nesta 

reciprocidade, o comportamento parcialmente cria o meio e ,o melO 

resultante , por sua vez . influencia o comportamento. 

MODELAÇAO 

Modelaç~o ~ um processo contínuo, no qual novos 

comportamentos são adçuiridos e padrões já existentes são modif i 

cados em todos os períodos da vida. 
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f termo utilizado por 3andura ( 1969 ) para substi -

t uir IMITAÇAO , embora abranja faixa mais ampla de fenô menos . 

Neste processo , uma pessoa - o modelo executa alg~ 
-ma açao e uma outra observa . O obs ervador reproduz o comportame~ 

t o do modelo , mas não necessariamente em cada pormenor específi ­

co ; como na imitação e Slm numa dimensão conceitua l abstrata ; a~ 

sim , se vários modelo s sao observados o comportamento do observ~ 

dor provavelmente será uma combinação de elementos destes vário s 

mode l os . 

A modelaç~o possui duas funções básic as : 

19 ) explicar o aparecimento de novos comportamen -

to s repertório comportamental dos indivíduos , isto é , como novas 

re s po stas são aprendidas. 

29 ) propor uma técnica para modificar comportamen ­

t os já existentes . 

A modelação é eficiente na superaçao d@ medos e 

inib ições e , tamb ém , na extinção de comportamentos anti-sociais 

indesejáveis. O mode lo não precisa ser apresentado ao vivo , o 

c omportamento a ser imitado pode ser apresentado através de fil ­

mes, da televisão ou mesmo através de leituras . 

A d iminuição do comportdmento fábico, através da 

ob servação de modelos apresentados em filmes , foi objeto de um 

e studo levado a efeito por A. Bandura e P . G. Barab ( 1 973 ). 

Sessenta e selS pessoas que tinham medo de cobra 

foram os sujeitos deste experimento . Elas foram r~ 

crutadas atravfs de um an~ncio colocado no jornal . 

A idade variava entre 16 e 54 anos . 

Os sujeitos foram distribuídos em dois grupos exp~ 

rimentai s e 1 de controle . Dois grupos ob s ervaram 
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atrav és de filmes, modelos que execu tavam , de modo 

de stE~ido , uma série de sete interações com cobras , 

cada uma mais ameaçadora que a anterior . Para UD 

grupo , o modelo eram crianças e para outro , adul -

tos . O terceiro grupo observava crlanças numa se ­

qtiência de sete cenas também , q ue executavam res -

postas , cada vez ~a is ameaçadoras , mas com um cao . 

Ante s da exposição aos modelos , os sujeitos fora~ 

avali 3dos individualmente quanto ~ intensidade do 

me do de cobras que sentiam e isto , a través de in - . 

v e nt2.::-,ios e de situaçõe s reais de interaç ões cop.1 

cobra s . 

Uma sem3na após esta ava liação, eles foram expostos 

aos filme s, mas para minimizar a ans i edade relati ­

va à e xpectativa do tratamento, foi-lh es dito que 

o objetivo era avaliar suas re s postas fisiológic3s 

ao ma Terial filmado e para tal, foram colocados ele 

tradcs nos ~ujeitos , para avaliação das respostas 

gal v~~icas . Os grupos observavam cada cena duas ve 

zes . Apó s a e xposição aos modelos , os suje itos fo -. 
ram ~ ~vamente testados quanto ao medo na interação 

com ~obras. Os resultados des Te eXperiP.1Ento evi -

dênci~ram da influência dos modelos na eliminação 

de cc~portamento fÓbico , pois o s su j eitos dos gru­

po s Experimentais, demonstraram modif icação naati 

tude em relação a cobras . HOUV E no pós-teste muda~ 

ça si6nificativa na s respostas de aproximação con 

cobra s . Já os sujeitos do grupo de controle n~o r e 

du z ir3m seu comportamento fóbi c o . 

Qua ntJ ~s duas cond içõe s experimenta os __ modelo 

adu l tJ X modelo cria n ç a , não ho uve diferença signi 

ficat~va entre os do i s grupos no sent ido da redu -

ção d J c omportamento fÓbico, erbora os s ujeitos na 

condiião modelo criança tenham s e mostrado mais ~0 

tivacJs para reagir sem medo . Este fato não teve 

ma ior influência no comport ament o manifesto e isto 
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porque , um comportamento fóbico está sob a força do 

controle de estímulos aversivos ; sendo assim ; menos 

susceptível à influência de determinantes motivacio 

nais . 

o fato de que cada comportamento a meaçador tenha Sl 

do apre s entado duas vezes , permitiu constatar um de 

créscimo na reação emoc ional, medida através da res 

posta gGlvânica na segunda exposição nos dois gru -

pos experimentais , o que nao ocorreu no grupo de 

controle . 

EFEITOS DA M0 DELAÇAO 

Os estudos rea lizados sobre o processo da modelação 

sugerem que a observação do comportamento de modelos tem t rês e­

feitos principais : 

. a ) aquisição de novos comportamentos . 

O observador pode adquirir respostas qu~ não exis -

tiam previamente em seu repertório comportamenta l. O modelo , nes­

te caso, exibe respos t as que o observador ainda não aprendeu a 

executar. 

b) efei t o inib idor ou desinibidor refletido num a u­

mento ou . diminuição nG freqliência ou intensidade .de respostas do 

observador previamente adqu i ridas e que são mais ou menos simila­

res àquelas exibidas ? elo mo delo. 

A desin i bição refer e - se a um aumento na probabilid~ 

de da emissão de uma ~espos t a já e xistente e qu e usualmente é in! 

bida ou suprimida . A ~nibição , por outro lado, r efere - se à dimi -

nuição da probabi l idad e da r e sposta ocorrer . 

c ) Efei~ o facilita dor de respost a s . 
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o comportamento do modelo pode eliciar respostas 

previamente aprendidas e que tenham cer-ta semelhança c om aquela 

exibida pelo modelo, 

A eliciação e a desinibição aumentam a Drobabi lida - -
de de ocorrência de uma resposta , mas a diferença entre os dois 

conceitos é que a resposta eliciada não foi anteriormente inibi­

da. 

Os efeitos da mode lação têm sido demonstrado numa 

série de experimentos realizados por Bandura e colaboradores,tal 

como -o realizado sobre o comportamento agressivo tmitativo . ( Ban 

dura , Ross e Ross - 1961), Este experimento testa a a prendizagem 

imitat~va que envolve a generalização de padr3es de respostas lml 

tativas a novas situações, nas quais o modelo está ausente. 

Setenta e dua s crianças da escola maternal, menl ~ 

nos e meninas com idade média de 4 anos e 4 meses 

constituiram oito grupos experimentais e um de con 

trole, ~s sujei t os ,dos grupos experiment ais foram 

submetidos a modelo masculino o u feminino qlle de­

monstravam comp ortamento agressivo ou rião agressi ­

vo. O grupo de contro le não foi submetido a nenhum 

modelo, 

Os sujeitos era~ trazidqs, um a um, pelo experime~ 

tador para uma sala, onde havia v~rios brinquedos . 

As crianças eram convidadas a desenhar e color i r 

numa mesa, enquanto o modelo ia para outro canto 

da sala, onde havia um boneco de borrach a e um ma ­

lho. Um minuto a p6s, o modelo, na condição experi 

mental de agr e ssão começava a agredir f fsica e ver 

balmente ' o bo n e c o , emit indo respo s tas qu e não são 

geralmente ob servadas no comportament o Ce uma cri­

ança e que constituiram as respostas i mitativas a ­

valiadas. 

Assim, ele sentou-se sobre o boneco, s ocou-lhe o 
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nar~z depois lev~ntou - o e bateu com o malho em sua 

cabeça jogando - o para cima e dando ~lhe pontap~s . Ao 

mesmo tempo , emi~ia as seguint e s respostas verbais 

agressivas : " soC':)-lhe o nariz" ; " jogo-o no chão " 

"atiro - o no ar 11 ; "chu.to-o" ; "pow" . E dois comentá ­

rios não agressl·loS: I: ele volta querendo ma is " 

" ele ~ , de fato , um valentão ". 

As crianças esta'lam com sua atenção ocupa da mas ao 

mesmo tempo , pod~am observar o comportamento do mo 

delo , sem que houvesse instrução para tal . 

A avaliação d.a a?rendi ':.agem i mitativa foi feita nu 

ma outra sala , o~de o modelo não estav a present e ; 

logo , qualquer a?rendizagem que ocor resse , serla 

puramente por observação . Lá havia tambem um bon e ­

co de borracha , um malho , al~m de outros brinqu e .­

dos agressivos ( ~evólveres ) e não agressivos ( pan~ 

linhas , j ogos de chá ... ), 

Antes do teste d~ aprendizagem imitativa , tódos os 

sujeitos foram l~vementefrustrados , a f im de as ­

segurar que est~vam , de algum modo, instigados a 

agredir . 

Obs . : De acordo com a teoria psicanalItica, a par­

ticipaç.ão vi cariante ou a expressão direta do comport aJ:lent o agre.§. 

SiV0 , 5~rve para descarregar e~ergias e desejo s reprimido s . Des ­

t e modo , redu z a incidência de comportamento agressivo. Conse 

qUentemente , os suj ei tos , na ccndição experimental de "agressão '\ 

estariam com pouca tendência a manifestar agressividade . 

Cabe ressaltar' , ~ue a teoria da Aprendi zagem So­

cial tem posição diametralment~, oposta ou seJa , acredita que a 

observação de comportamentos agressivos aumentam a precisposição 

a respostas agressivas . 

Os resultados deste experimento dão evidência de 

que a exposição d e su jeit o s a mode los agressivos -
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aumenta a probabilidade da emissâo de comportamen­

tos , agressivos . Os escores de respostas imitativas 

dos grupos expostos a modelos agressivos foram sig 

nificativamente maiores do que os dos grupos expo~ 

tos a modelos nâo agressivos ou do grupo de contro 

le e houve imitaçâo por parte dos sujeitos , nâo a ­

penas das respostas classificadas como agresslvas, 

verbais e motoras , mas tambén dos comportamentos -

não agressivos emitidos pelo mode lo . 

Quanto à influência do sexo do modelo, esperava-se 

que os sujeitos imitassem mais modelos do mesmo se 

xo e isto , porque as crianças aprendem , de~de cedo, 

a imitar o ge~itor d o mesmo sexo, sendo ~onstante­

mente reforçadas quando emitem comportamentos con­

siderados adequados a o seu papel sexual. Hbuve re ­

almente uma interação entre o sexo do model'o e o 

sexo do sujeito , no entanto~ esta interaçâo foi 

malS consistente qua~do se tratava de modelo mascu 

lino, provavelmente, porqu e a agressão especialme~ 

te física é um comportamento tipicamen~e masculino . 

As meninas expostas a modelos femininos agressivos 

imitaram, mais do que os meninos , os comportamen -

tos verbais agressivos. 

Os resultados sugerem também que o modelo mascul i­

no exerce uma influência maior do que o modelo f e ­

minino na situaçâo de generalizaçâo da agressâo . 

Pode-se, pois , concluir que, no caso de Um compor­

tamento social tipicamente masculino , há uma ten -

dência nas crlanças ~ara imitar mais um modelo mas 

culino, 

Este estudo também nos chama atençâo para o fato 

de que, os sujeitos que foram expostos a modelos -

não agressivos , submissos , manifestaram pouco ou 

nenhum comportamento agressivo posteriormente . 1s -
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to sugere que a exposição a mode los . nao agresslvos, 

não somente diminui a probabilidade de ocorr~ncia 

de comportame ntos agressivos , poi~ os escor es des 

te grupo foram menores do que os do grupo de con -

trole, mas tamb~m restringe a manifestação compor­

tamental em geral dos indivíduos , uma vez que as 

crianças desta condição foram as que passaram malS 

tempo quietos , sentados na sala de experimento . 

DESEMPENH O E AP REN DIZ AGEM 

A distinção entre desempenho e aprendizagem torna ­

se de fundamental importância para a compreensão dos efeitos da 

modelação. A aprendizagem atrav~s da observação pode se reali -

zar sem que haja resposta explícita durante a fase de aqu isição. 

A primeira "lanifestação da aprendizagem da resposta - o desemp~ 

nho , pode aparecer dias ou semanas após . 

Na teoria da modelação , o comportame~to ~ aprend i ­

do e orga nizado , principalmente , atrav~s de ~eçanlsqos int e gra­

tivos centrais , antes da execução motora . 

Observando um modelo , o indivíduo forma ilma id~ia 

da manelra corno os componentes das respostas devem ser combina­

dos para produzir 'novas co~figurações comportamentais. Em outras 

pala vras , o comportamento é dirigido mais por repres entaçõe s 

simbólicas do que por reforço do desempenho . O comportamento de 

corrente da modelação ~ aprendido corno um todo em forDa simbóli 

ca, antes de ser executado . 
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ALGU MAS VARI ÃV EIS Q U ~ I NF LUEM NOS EFEITOS DA MODELAÇAO 

a ) A i~~:u~ncia que o comportamento de um modelo 

·exercerá no cbservF-ê:r é parcialmente contigente à conseqU~n -

cia da respo3ta do ~:d e lo . A recompensa ou punição que segue à 
emissão de u=a res~ ~ ~ta emitida pe lo modelo, influencia a ex­

tensão e m çue ela se~ á imitada . 

) Mode_ cs que são recompensadores ou competentes, 

ou que pOSSUEm um a_~o status e que tenham controle sobre fon ­

tes de recom~ensas s~o D.ais imitados do que os que não t~m es ­

tas qualidades . Tais fatores determinam, em parte, que modelos 

serão sel ec i Q~ados c:mo fontes de exemplos de padrões sociais 

de comportamentos. 

c ) Enq~a~to cons eqU~ncias de respostas, inferidas 

ou i mediatas para c ~odelo têm influ~ncia na perforc ance do o~ 

servador, a aquisiç2: de respostas imitativas parece resultar 

primariamente de est~~ul ação sensorial contígua . 

ê ) As ~e~soas com malor probabilidade de :mitar, 

são aquelas cu j as es~5rias de recompensa foram insuficientes -

para a i niciat iva ~e~30al e aquelas que foram fre ç uentemente 

recompensada~ por i~:tar no passado. 

e ) A sus:eptibilidade para a i nflu~ncia s ocial de 

modelos é aucentada ;or estados temporá~ios ou transit6rios do 

observador, ~a l co~o tensão emocional e depend~ncia . 

f ) Os e~~ itos da modelação a umentam quando o mode ­

lo é do mesmc sexo ~~ c r iança que observa o modelo . 

g ) Para ~ile ocorra a imitação do modelo , nao e ne-

·ces sário que os moce_~s se apresentem ao vivo . Modelo s aprese~ 

tados através de fi_ =es, desenhos animados ou TV são fontes de 

padrões de c c~porta=~~t o s imitáveis . 
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h ) Modelos NP.O HU:'~ANOS , ao Vl VO ou em filmes . -
nao 

pa recem favor ecer a imitação . O efeito diminu i em proporção di 

reta ~ extensâo em q ue o mode_o se desvia da realidade . 

i) As pessoas imitarão malS os modelo s aos 

percebem como possuindo algo similar a si ~e smos . 

quais 

j) A razao de aquisição de respostas através da ob 

servação está em função do grau com qu e os componentes necess~ 

rios estão estocados no repertório do observador. A imitação na 

teoria de Bandura, não ~ yista como um process o passivo e sic 

ativo, pois os est í mllo s do modelo interagem com outras variá­

veis do indiv~duo para a produção dos padrões de res pos tas. 

SUB PROCESSOS INTERRELACIONADOS ~ MODELAÇAO 

Certo de que as influ~ncias ~ode lad6ras operam pri~ 

cipalmente ~través de sua função informa~iva e que os observa ­

dores utiliza~ , principalmente , representações simbólicas, ~ais 

do que associêções de est ímulos e respos ~a s, Bandura ( 19 69) a ­

presenta estuco d etalhado d e quatro s ub- Jrocessos que a modela 

ção teoricame~te abrange : 

1. PROCESSOS DE ATENÇAO - diz respe i to a questões 

sobre ' '' o que1! e " em que " grau os vários ind ícios do mode lo a ­

gem sobre o observador . Expor simplesment e pessoas ~ ação de 

modelos não garante , por si só , que e l as acompanharão as açoes 

explicit adas . 

Dentre as variávei s controlacoras da at e nção mere ­

c em ser citadê s : as propriedade s físicas dos est fmulo s do mod~ 

lo ( intens idace , tamanho , nit idez e novicade ); as característi 

cas do modelo qu e despe rtam atenção ( sta~ us social ); as carac ­

terísticas mo t ivacionais e ps icológicas co observador; os in -

centivos f ornec idos para pres tar atenção e a discriminabilida -
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de dos est í mulos de ~odelação q--e é afetada, tanto pelas variá 

veis d0s es t ímulos, 1uanto do ojse rvador . 

2. PROCESSO DE R ETE ~CA O DE I NDI cIaS - Quando uma 

pessoa obser va o COIT~ortamento co modelo sem executar as res -

postas, ela pode adç~irir as reS p8stas modeladas sob a forma 

representativa . A re?rodução pos terior deste comportamento , sem 

a presença das pistas modeladoras externas , ocorrerá se o ob ­

s ervador c onsegu ir a retenção do s . dados obs ervados sob a forma 

de repres entação sirroól.ica , men-::a 2. e / o u verbal . 

Durante ~ exposição , o s estímules modeladores pro­

duz em atravé s de um ? r oceso de co~dicionamento sensorial , ima­

gens das seqüências apresentadas, q ue são i ncorporadas , ta~bém, 

através da condifica;ão verbal ~os fatos observados . Pode - se 

explic a r a velocidade da aprend~zâgem e a retenção, a longo pr~ 

zo , dos conteGdos mo delados . Assi2 , eventos passados pode~ ad­

quirir alguma perman~ncia , quer pela repres entação em i Qagens 

c;.uerem símbolos verbais . Os cód~ge s de memória funcio nalTl como 

gu ias internos para as ações im~tat ivas . Durante a expos ição 

aos modelos , os obse~vadores fu~c~onam como agentes ativos qu e 

codificam , c lassificam e reorga~izam os elemen tos em 

f amiliares e cheios ~e significaG s para ele e que , 

mais facilmente reco~dados . 

eventos 
. -aSS lffi , sao 

3. PROCE SSOS MOT ORE S DE REPRO DUÇA O - este s ub pro­

cess o diz respeito à transformaçãc de um indíc io retido e~ com 

portament o manifesto . Por vezes, âpesar de se prestar atenção 

e reter os i nd í cios , a imitação ~~8 é possível , devido à falta 

de habilidade de ob servador , ou e~tão , quando a performanc e do 

modelo é governada pe r ajustame~tcs sutis de respostas inter­

nas, que não são observáveis e ~e~ facilment e c omunicáve is . Por 

estas r azões , perfor~ances que co~~enham muitos comp8nente s mo 

t ores irão requerer , em acréscics à o r ientação eficiente de um 

modelo , quantidades ~ariáveis d e ;~ática , a fim de se c oder 
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traduzir os indícios ~o ~~strutor modelo em algo que seJa par~ 

cido cdm o comportame~to adequado . 

4. PROCE SSO~ MO TIVA CIO NAIS E DE INCEN TIVO S - pode -

mos prestar atenção , ~eter e ser capaz , ~as , ainda assim , 

desempenhar a respost~ s e os incentivos Jercebidos não 

suficientes. 

-nao 

forem 

Variáveis de re forçamento , não apenas r eg ulam a e~ 

pressao ,aanifesta do =om~ortamento , mas podem afetar inclusive 

es~e comportamento , exerc~ndo controle seletivo _sobre os tipos 

de eventos modelaros , para os quais a pe ssoa mais provavelmen­

te prestará atenção . 

Os proces=os ~otivacionais , envolve~ : reforço ex­

terno , reforço vlcári ~ e ~uto-reforçamen~o que pode~ indireta­

men te afe tar o curso ~a c?rendizagem imitat iva, i ntens ificando 

as respostas de obser~ação . 

IMITAÇAO - IDE NT IFICA ÇA O 

A aprendi:age~ por observação é, geralr:_ent e , cham~ 

da " IMITAÇÃO", na teo~ ia ja aprendizagem social e " IDENT IFICA­

çÃO", nas teorias psi =od ~~âmicas . Ambos os termos refere - se ao 

mesmo fen~meno compor~ame~ta l , que é a tend~ncia de urna pessoa 

para reproduz ir as aç :es, atitudes ou respostas eDoc~onais eXl 

b i das pelos modelos n~ v~ da real ou simbólicos . 

Numerosas dis~inç~es t~m sido proposta . Alguns au­

tores r eservam o terlT_= :1 ~ dentificação '" p-=-ra os compo~tamento s 

q u e envolvem uma clas=e c.e respostas mai s amplas e !l i~itaç~es !f 

para aç~es altamente ~s pe~ íficas . 

Parsons (: 95: ) c ontrasta imi tação e idenTificação 

em termos de especificidcde e gen eralidace de aprencizagem 
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com a qualidade 'adicio:1al que uma "ligação catética" generali ­

zada é ~m antecedente essencial da identificação , mas desneces 

sária ou ausente , no c~so da imitação . 

Mowrer ( 19)0) define imitação como comportamento -

que ocorre na presença do modelo, enquanto identificação envol 

ve a performance do co~portamento do modelo na au~~ncia deste . 

As diferen~as nas definições de imitação decorrem 

em parte, do fato de q~e alguns autores aplicam estes termos 

principalmente a respostas definidas, enquanto outros os apli­

cam ao antecedente ou ?rocessos variáveis, que são estImulos -

definidos, e, ainda ' ou~ros, atribuem à imitação o status de v~ 

riável dependente e t rata:n a identificação como uma variável -

independente ou vice-versa . Em ambos os conceitos, no entanto , 

está envolvido essenci~l~ente o mesmo processo de aprendizagem . 

Do ponto de vista psicanalItico, as experi~ncias do 

inicio da vida são cru~iais para determinar a direção e exten-
. ' 

ção da imitação dos ge~it 8res por parte da criança . Este tópi -

co ê chamado constumci:'cJ.JEente õ!identificação" e ê a teoria psi 

canalItica que nos fo r .. ece a mais completa explicaçao de tal 

processo. 

De acordo ~orr. Freud, há dois diferen t es "sets" de 

condições antebedentes! c~e resultam na identificação da crian 

ça com os pa is: 

- Identifi~aç~o anaclItica ( decorre da depend~ncia ) 

ocorre quando um adult0 g~atificante, usualmente a mae, em re ­

lação a quem a criança d es envolve um ligação de depend~ncia não 

sexual, come~a a reter re~ompensas que ela previamente dispen­

sou livremente . O resu:tad o da expectativa de perder o amor ma 

terno, motiva a crianç-=. a introjectar seu comportamento e qua­

lidade . 
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- Id e ntificação defensiva (ou com o a gres soi'), que 

recebe malS ênfase nos últ imos escritos de Freud, ocorre some~ 

te com maninos . O mecanismo de identif~cação com o agressor , 

descreve a introjecção como o resultado da resoluç~o do Compl~ 

xo de ~dipo, quando a criança adota as característi~as do geni 

tor rival do mesmo sexo , reduzindo, assim , a ansiec~de pela a~ 

tecipação da punição pela castração, por seus desejos i ncestuQ 

sos e m relação ~ mã~ e , ao mesmo t empo , ganhando v i~ariamente 

a afeição gratificante do genitor do sexo ' oposto. 

Medo de puni~ão , mais do que o me do de perde r o 
. ~ . 

amor, fornece o incentivo prlmar lO para o menino se identifi -

car com o pai . 

Pes quisas demons tra r am que uma boa quar.~ idade de 

respostas imitativas, deéviantes ou conformistas . SOClalS ou 

anti-sociais , e mitidas na presença ou aus ência de ~odelos , po­

dem ser eliciadas sem a necessidade de s e estabelecer inicial ­

mente uma relação de dependênc ia gratificante ent re o modelo e 

o observador, no e ntanto, há alguma evidência d e qu e a depen -

dência gratificante , como antecedent e , pode aliment~r a imita-
-çao. 

Com o propósito de demons trar que as crianças lml­

tam os comportament os manifes tado s por um mode l o , rresmo aque -

les que são irrelevant es para o êxito na exec ução êe uma t are ­

fa, e que uma inte ração grat ificante entre o modele e a crian­

ça, eleva as propr i e dades de r eforço secundário do ~odelo e as 

sim facilita a aprendizagem imitativa, A. Bandura e A. C. Huston 

( 1961 ) conduziram o seguinte exper imento : 

Quarenta e oito crianças Cê 

idade média de t rês anos e 

escola mate~na l, com 

meio foram c~nvidadas , 

uma a uma, a part i cipar d~ um j ogo com o ad ulto ( mo 

delo ), que consis t ia em esco lher entre ~uas caixa s , 

aquela que continh a uma recompensa . 
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~uma prlrrelra fase do ez~erimento cada criança Das 

sava por uma sala , ond e ~avia muitos brinquedos . 

A metade das crianças C~ grupo experimental viven ­

Clava uma situação grat ~=icadora com o modelo, is ­

to é , ele ficava junto ~ criança e respondia pro~ ­

tamente às so licitaçõe s :5.e aj uda e atenção , mante_l~ 

do , assim, uma interaçãc calorosa e afetiva . 

A outra IT.etade do grupo , Dantinha um contacto frio 

e não gratificante com c wodelo que ficava alheio 

~s brincadeiras da cr lança . 

Depois desta int e ração g~atificadorà ou não com o 

modelo , os sujeitos ia~ ?ara outra sala , onde par­

ticiparia~ do jogo que consistia o experimento pr~ 

p~iamente di t o, o mode~c era convidado primeiro co 

que a criança para faz e~ a escolha . 

Enquanto realizava esta tarefa, que na realidade 

tinha ape~as ~ finali date de ocupar a atenção ca 

criança , ela manifesta-la uma série de comportamer; ­

tc>s verbais e motores ::;.-·e podiam ser observados ~~ 

las criar_ças . 

Os sujeitc>s foram previa=e nte avaliados quanto ao 

grau de ~2PENDtNCIA , u~a v ez que, de acordo com as 

Teorias de Identificaçãc , h~ a expectativa de q~e 

e_a seja Jffi facilitadc~ ~a aprendizagem im it~tiva 

u~a v ez cue os sujeitcs ~ependentes s ão orientadcs 

para recejer recompensas sociais na forma de ate~ ­

ção e aprc>vação e , um ~eio de se obter essas reccm 

pensas é i mitar o compo~ ~amento de outrem assim ~ 

espera-se que crianç as =e~endentes sejam mais ate~ 

tas ~s "ceixas " do c or._~::~tarr.ento do modelo . 

A f im de atribuir um es::c>re d e d ependên c i a para os 

s jeitos, as c rianças =::~am observadas durante dez 

semanas e avaliadas qua~~o ~s seguintes c at egoria s 

de respos-as d e depenc ~~::ia emocional : 
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j 'sça de ajuda e assistência; busca de elogio e a ­

?~::;':ação ; busca de contacto fís ico; busca de proxi 

~i~~de e companhia dos outros . 

Os ~esultados deste estudo dão evidência de que a~ 

;ri~nças aprendem grande parte de comportamentos -

3cc~ais através da imitação incidental Dois os su­

lel~OS . não somente aDrenderam o critério de esco­

_fia das caixas. imitando o modelo . como tamb~m e o 

J Le mais interessava no eXDerimento- reDroduziram 

de ~odo significativo os comDortamentos verbais e 

~OLores imitido$-Delo modelo durante a execucão da 

tars fa d e escolha . 

) e~eito facilitador da interacão gratificante com 

o ~~delo . foi confirmado . Os suieitos aue mantiveram 

ec ~ontacto afetivo antes da exe~ucão da tarefa 

rep~oduziram os comportamentos emitidos pelo mode ­

lo ~ais do que os do grupo que tiveram contacto 

fri~ e distant~ com o modelo . 

J~ ~ esperada correlação entre a dependência e a 

ici~ação foi apenas parcialmente confirmada. Os su . 
jei~o s , classificados como altame nte dependentes, 

mê~~festaram apenas comportamento imitativo verbal 

de ~OGO mais freqUênte do que os do grupo com bai ­

xo escore . Eles exibiam mais conflito pré- decis6rio 

dié~te da tarefa de escolha . 

Os ~r~melros te6ricos da corr ente da aprendizagem 

social q:.;.e -:e .. t:::":é"dm traduzir conceitos ps icanalíticos em termos 

de psiCO~Og~é da aprendizagem,também basearam suas explicações 

de ident~fi ~é~~o em conceitos semelhan tes aos de identificação ~ 

naclíticé C':cere~, 1 950; Lears , 1957) ou identificação defensiv~ 

(Whiting, 13 53 ). 

~::;~rer (19 50 ) d~ especial import~ncia ~ identific~ 

ção anac_ític:::.., Embora não negue a existência da ide ntificação -

defensiva . ?é~a : autor, para que haja identificação é preciso 



que a pessoa amada se ausente , p01S quan~~ h~ ameaça de perda do 

objeto de" amor , a criança se i =enti fica C~~ ela, a fim de ter 

presente o objeto gratificante . 

A identificação ~naclític2 ~corre devido aos cuid2 
dos do adulto; geralmente, a m~e que con~~ola as recompensas biQ 

16gicas e sociais e assim seu comportane~~o e at ributos adquirem 

valor secundário de recompen sa= , através =0 processo de condicio 

namento cl~ssico . 

A crlança pode acministrar ~os itivament e reforços 
-

condicionados para si mesma' pr~duzindo o ~a is possível os compo~ 

tamentos vaI rizados positiva~E nte de que~ c uida dela . Mowrer en , 
faT" za no proces so de aprendi zêgem por obse~vação , ta l como na 

" . -aqulslçao 

tivamente 

~a li~guagem, o pape: do feed- ~~c~ pr6prioceptivo posi 

condic ionado e a r es:osta mejia:ional imaginaca na fa -

cilitação do conportamento imi~ativo . 

. Sears ( 1957 ), ou~ro te6ricc ç~e se alinha com.~ hi 

pótese anaclítica , afirma: I ; CO~O o recé~- ~ascido é inca paz de as 

s egurar suas pr~ncipais grat if~cações ?ri~ár ias serr. auxílio, sua . 
mãe entra imediêtamente em U Q =istema de ~ção interpessoal co~ 

ele" . Ela es t á quase sempre presente ~uên~o suas necessidades 

prim~rias são g~atificadas. "3im, SUêS ~~ões torna~- se parte ne 

. cess~ria da seqti~ncia de comDo~tamerito~ c ~e l e va ~ satisfação da 

crlança . Suas ações e os event a s ambienta~s que se unem a seus 

atos são seqüências freqUent err.ente refo~ç~das. Isto g r adualmente 

produ z na criança um sistema de necessi~2=e secundá~ia de depen-

d~ncia da mãe . O resultado fin~ l é que ê ~resença da mãe , seus 
-gestos e ati~udes , bem como su~s açoe s D~~i?uladoras, t ornam- se 

reforços secund~rios para a cr~ança . O ?~sso seguinte é a incor ­

poração da mãe no sistema de a;ão da crla~ça . A ide~tificação é 
auto- reforçado~a . 

Sears admite que a ident~f~:êção se ja respons~ve l 

pelo desenvolvi~ento de dois cecanismos ~~~damenta is : consci~n -

.Cla ou controle interno e adoç~o de um cs~~ortamenTO adequado ao 

sexo . 
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As hipóteses de Sears, Mowrer e outros são chama­

das "hipóteses de reforço secundário", porque a imitação das 

respostas da fonte de reforço pos itivo, adquire c va lor de um 

reforço secundário . 

A hipótese de Whi~ing (1 960 j sobre identificação 

tem recebido bastante atenção. ~'ihi ting refere-se a ela como hi­

pótese de "inveja de satatus "; 

"Se uma crlança percebe que outrem pOSSU l um con­

trole eficiente sobre recompens as (reforços ), ela _vê outra pes ­

soa receber re forços de grande valor para ela , enquanto e la não 

os recebe , a criança invejará essa pessoa e a imitará". 

Segundo essa hipó~ese , a criança não inve jará o 

status da pessoa que lhe dá os re forços, mas inve jará o status 

de pessoas , que a privem de reforços, que a nte s lhe eram dispe~ 

sados e os go zem em sua presença . Se o mediador dos esfor~os " pri 

va a criança de um re f orço e o cá a uma terce ira pessoa, esta 

terceifa ocupa rá o s atatus inve ja~o e ~ com ela que a criança se 

identificará . Assim quando a cr iança inveja um status : el a ten­

tará desempenhar o papel asscci~do aquele satatu s . Este seria o 

caso da situação edipiana. 

A teoria de Whiti~g r epresentava uma ext ens ão da 

hipótese Freud iana d a identific~ção defensiva em que o comport~ 

mento identif i c a do ~ o resultado da i nteração de rival idade en­

tre a criança e o genitor que o cupa um s tat us invejável de rece 

bedor de r ecompensas. Enquanto f~eud apresenta a criança como 

estando em compet ição com o pai, principalmente pela relação se 

xual , a feição e atenção da mãe , ~hiting observa que, qualquer 

forma de recompen sa material e social valorizadas , pod em f a zer 

surgir " uma rivalidade . 

No estudo do des eL-;olvime nto da I!consciência", s~ 

gundo a hipótes e da inve j a do s statu s , a criança deveria identi 

ficar-se e, portanto, a ceita r os valores morais da pessoa rival 

de sucesso , a qual recerá os reforços que ela cob i ça sem possuir. 
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Maccoby ( 1959 ), Mussen e Distler ( 1959 ) e Parson 

(19 58) e~tudarãm a Identificação através da hipótese do PODER SO 

CIAL, definido como a soma de potencial gratificador e punitivo 

do modelo , isto é , a habilidade de uma pessoa para influenc iar o 

comportamento ce outrem através do controle e dispensa de refor­

ç os positivo e negat i vo. 

Em contraste com a teoria da inve ja do status, os au 

tores acham que o conTrolador das font " s de recompensa , malS do 

qu e o consumidor das recomp c .l s as , é a fonte principal do compor­

tamento imitativo . A teoriq do poder social tem recebido conside 

rável atenção na psicologia social experimental , nem sempre no 

contexto das teorias d e i d entificação. 

French e Raven (1959 ) distinguiram Clnco tipos de po 

der baseados no conhecimento, atração , legitimidade , coerção e 

poder de recompensa ; cada um deles, acredita-se , tem algum efei ­

t o d iferent e no processo de influ~ncia social . O uso do poder de 

r ecompensa e ncora ja r espo stas semelhantes às da figura do poder 

e aumenta sua atratividade ou valor secundário de recompens a, a ­

través da as sociação rEJetida de seus atributos com o reforço p~ 

sitivo. 

Bandura , Ross e Ross (1963 ) conduziram o seguinte e~ 

perimento, a f im de testar as teor ias de aprendizagem por identi 

ficação da " Inveja do Status !! , Poder Soc ial e do Reforço Secundá 

rio: 

Setenta e duas crianças da esco l a ma ternal, com ida­

de média de quatro anos e tr~s mes es , meninos e menl 

nas , foram randomicamente designadas para dois gru­

pos experi~entais e um de controle . 

Dois adultos , um do sexo masculino e outro do s exo 

fer..~nino, serviram de modelo , constituindo assim 

ju.tamente c om uma criança de cada vez, uma 

seselhante à famflia nuclear . 

triade 
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o Joder de recompe nsa foi manipulado experimentalme~ 

te e as situaçôes variavam : numa condição experimen­

ta l , o a dulto do s exo ma s culino era o controlador das 

recompensas (simulando o pai dominante ), enquanto que 

-a criança , ou o outro adulto, e ra consumidor. Noutra 

co~dição , o adulto do sexo feminino tinha o 'poder de 

recompensa (mãe dominante ) ~ enquanto , ou a criança ou 

o outro adulto, e~a o consumidor. 

Antes da tarefa i~itativa , cada criança participava 

de uma sessão de i nteração social com os modelos em 

tr~ades nas d i ferentes condições experimentais . O 
-

grupo de controle não pas sava por esta situação s o-

cial . 

Em outra ~ala , a criança c os modelos eram convida -

dos a fazer um jogo de escolha entre duas caixas, uma 

da s quais continha uma figurinha . Esta atividade ti­

nhê por objetivo ocupar a atenção da criança . Enqua~ 

to realizava as t entativas , os modelos exibiam uma 

s é r ie de comportanentos motores e verbais , que eram, 

na realidade: as respostas que seriam avaliadas como 

im~tativas por pa~te das crianças que realizavam 

SUêS tentativas na ausência dos modelos . 

De?ois de sta etapa do experi~ento, cada criança foi 

en~revistada , a f~m de determinar qual dos adultos -

ela. havia 'perceb i do como controlador das recompensas . 

Al guGas cria nças , na situação de mulher controladora, 

de~on strara.m nest~ entrevista. , que haviam atr ibuido 

ao homem , o ~ape l de controlador, apes a r do s cuida -

dos tomados na el~boração do experimento para estab~ 

lecer a diferença de status, e isto, porque elas es ­

tavam firmemente convencidas de que somente bs ho ­

me~s ( pai ) pod~m ~er recursos , e nqua nto qu e as mulhe 

res ( mãe ) são ape~as i ntermeéiár ios das r ecompe nsas . 

Es ~e ponto de viST a é freqUe~temente reforçado no 

se ~o das famIlias pe l a pr6pria mãe . Os r es ultados re 

ve:ar am que as crianças i mit am mais os adultos con -

troladore s das recompensas , confirmando assim a Teo­

riê d o Poder Socia.l . 
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Cabe ressaltar que na condição experimental em que 

menlnos eram os consumidores e o modelo feminino o 

controlador, os sujeitos tenderam a imi tar o ~odelo 

masculino, m~smo sendo este ignorado na t ríade. Na 

• entrevista posterior, eles revelaram sua simpatia -

pelo modelo masculino e criticaram o mod e lo femini­

no. Este dado, provavelmente , reflete a intolerân -

Cla cultural, principalmente por parte dos meninos 

de manifestação de comportamentos femininos,bem c~ 

mo o status privilegiado do homem em nos s a socieda­

de. 

Os escores de imitação foram malS marcant es quando 

se tratava de modelos do mesmo sexo d ~ s sujeitos 

principalmente no caso de meninos. 

Constatou-se também, que as cr'ianças emit iam mals 

respostas imitativas, quando haviam experenciado a 

interação social em que elas eram os cons umidores -

das recompensas. 

Os . dados oh Lidos -neste experimento sugerem, também , 

que o poder de recompensa, atribuído a 1lo:TI genitor , 

pode ter influência na formação e na inversão da 

adoção do papel socio-sexual. 

Jacobson (lS54) distingue entre identificação infan 

til e identificação de ego. 

Identificações do ego sao realísticas, e nquanto re ­

sultam em mudanças permanentes do ego, que justificam um s e ntimen 

to de ser, ao menos parcialme nte , como o objeto de amor . 

Identificações infantis são m~gicas por nature za 

representam uma fusão -temporária de " ser um n com o objeto ou tra ns 

formar-se no objeto sem consideração pela r ealidade . 

Bronson (1 959 ) supõe que identificações de ego sur­

jam de uma relação de apoio e a ceitação entre pais e f i lhos e que 
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a s identificações infantis preva10cem quando as relações são marca 

das por conflito . 

As teorias da aprendizagem por identificação acham 

que n o seio da família , 3. identificação inicial limita- se a mãe e 

que , durar t e a infância , os meninos devem mudar , da mãe a como mo ­

delo primário , para o pai , como principal fonte de comportamento -

imit ativo. Todav ia, no 'curso do desenvolvimento a c r lança tem am­

plas oportunidades para obs e rvar o comportamento 6e ambos os geni ­

tores. 

Quando a criança é exposta a múltiplos modelos , eles 

de v em selecionar um o u ma i s deles como fonte princ i pal do comporta 

mento, mas , raramente , reproduz todos os elementos do reper t ó r i o -

de um modelo . Embora a c~iança adote muita s das características do 

comportarrento do modelo çue possui o poder de recompensa , eles 

também reproduzem parte co comportamento exibido pelo modelo que 

oc upa papel subordinado. Assim~ as crianças não são simple s minia­

tur as de um ou outro modelo ; eles exibem um padrão de comportamen ­

to relativamente novo que representa um amálgama de elementos dos 

mo delos. A mistura dos elementos do comportamento varia de criança 

par a crla nça . 

Pode- se co r.c luir que a imitação de fato produz inova 

çoes no comportamento soc ial e que no seio de uma mesma família 

me Smo as crianças do meSEO sexo , podem exibir padrões de respostas 

totalmente diferentes devido à sua seleção diferente de e lementos 

do repertório do comporta~ento de seus pais para imitar . 

r~ODELAÇAO NA .ESCOLA 

Perce b e r a utilidade no contexto es colar do processo 

da modelação , pare ce- nos uma decorrência quase natural d o seu co -

nhecimento . Acred itamo s çüe ele pode e de ve ser sobejamente explo ­

rado na escola , não s ó na adaptação e s o c ial ização da criança de 

J ardim de Infância , n o cc~trole e desenvolvimento de comportamentos 
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adequados dos alunos , mas, também na orientaçã o vi·::al dos adole s­

c entes . :ia nossa experiência de ps iCÓlogo na e s c o la , p ud emos ob ­

servar i .. úIT.eras si tuaçces difíceis , onde os progr amas de modela -

ção ser iam de inestim~vel cooper ação . 

o process o de modelação tem sido u t ilizado na esco­

la com s ucesso. Estudo realizado por Aragão ( 1975) no Brasil, co~ 

provou a eficá cia de uso de modelos na redução de comport amentos 

agressivos de crianças do J ardim de Infância . Os mo delos uti l iza­

dos for a "J. crianças, que , apresentados através de slides, manifes- ' 

tavam ~o~por ' ame~tos cooperativos . 

Os sujeitos foram observados em atividades livres -

antes e depo is da exposição aos modelos, tendo sido ,constatada uma 

redução significativa da man i fest ação de agressão por parte das 

crianças. 

Considera ndo que muitas são as situações na esco la 

onde a modelação pode ser eficazcient~ utilizada, focalizamos um 

aspecto: a mot ivação dos alunos na obtenção de suc esso es colõr 

ou seja, a :10TIVAÇÃO PARA A REALI ZAÇÃO, como temõ cent~al de nos ­

s o traba : ho, por motivos anteriormente expostos. No capítulo que 

se segue , fazemos uma exposição do refe rido tema . 
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CAPiTULO 111 

O MOTIVO DE REALIZAÇ~O 

o motivo d e rea~ i zação (need for achievement, neces s i da­

de de realiza ção, motivaç~ 'J para a r ea l ização) é definido c omo "O 

motivo que l e va as pessoas à competiç ã o c om um pa drão de excel ê ncia 

que pode esta~ relac i o nado à s ituaçõe s diversas: nota s escolares 

prestígio s o c i a l, obt enção de b ens, suces so na profissão ou nos es­

portes. 

Re f ere-se à mot ~vação para s a lr-se bem numa tar efa, rea­

lizar algo me l h t ' do que h~via rea lizado ant erior mente. 

Bus car o sucesso é a manelra de satisfazer a neces sidade 

criada por e ste motivo. 

o motivo de rea~ izaç ão estudado, principalmente, por 

Atkinson e Mc Clel l an d cor~espon d e à "necessidade de 

posta por Mur~ay. Sendo um~ neces sida de p sicog~riica, 

em situações c om as qu~is ~s pessoas se defrontam ou 

ência prévia de apren d i zag~m. 

r ea l izacãd' oy'o . ..;, .... -
tem sua f onte 

tiver a m e x peri. 

Trata-se de uma necess idade humana extrema ment e import a .!:!. 

te, p01S, na me dida em que as pess oas dife r e m em r e l a ç ão a e l a, pro 

vavelmente d i f e r em em seus desempenhos~ persist ênc ia nas tare f as e 

realiza ção r eal e ist o imp: ica ma ior produtividad e , l e vando o indi­

víduo e a socieda de ao ?ro6ress o. 

Mc Clelland , co:-,side r ado o "pai" do moti vo de realização , 

afirma que é u~a c a r acter í stica APRENDIDA da persona l idade e , como 

tal, passíve l de ser modif~cada , através de "t é c nic as especiais de 

treinamento. Ele aponta fa~ores essenc i ais (in t rínsecos ) e fatores 

associados ( exTríns e cos ) no desenvolv iment o do motivo de realização. 
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TEORIA DA MOTIVAÇ~O PARA A REALIZAÇ~O 

Para compre ender o mec an ismo da motivaç~o para a realiz~ 

çao, David Mc élel_and , Jo~n Atkins on e colabora dores começa ram um 

programa de estudos s~stemáticos , a f im de formular a teoria, cu j a 

apresentação ma is complet a encontra-se na obra "An introduc t ion to 

moti vation" de Atkins :m 19 64. 

Os fatos a seren explicados são , alérn da tendência 

escolher' riscos moderados, a direç60 , rnagnitud ·- e persistência 
-

para 

do 

compoy·tame llto dos indiv iduos em siTuações onde sabem que s e us desem 

penhos s er~o ava ictdo5 em t ermos de algum padr~o de qualidade e que 

a conscqUênc~a de suas ações será ou uma avaliaç~o favorável (êxito ) 

ou desfavorável (i r.su ~ es so). 

As variáve is da situação que s~o importantes para a moti 

vaçao e para a realização são: 

incentivo'" "Qual é o valor do êxito se for alcançado "? 

expectativa ou probabil idade s ubjet iva - "Quais s~o as chances de 

obter êxito na t a re f a"? 

• motivo para õ.lcança~ o s ucesso - "porque obter sucesso "? 

Esta3 três vari~veis se combinam para determinar a "ten­

. dência para realizar". 

Uma tendên=ia c orre sponde a um impulso para fazer algu­

ma coisa e resultará e m comportamento, a não ser qu e alguma outra 

tendência seja ma i s f o rte . 

Estas v ari~veis foram es tudadas numa situaç~o d e jogo 

de lançamento de a rgo l a no alvo, pois, em tais j o gos, a e xpectati­

va e o incentivo estão rel acio nados . Os jogadore s podiam es colher 

entr~ 3 posições para atirar as argolas: numa, a dist~ncia er a mui 

tO " grande, de ta l mo d o que a possibilidade de êxito e ra muito pe -
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quena e o va:or do incentivo alto; noutra, a dist~ncia era pequena 

de modo q ~e ' o sucesso era quase garant ido e o incentivo baixo e 

' uma t0rce~ra pOSlçao , intermediária, onde as chances de êxito 

eram nem tao pequ enas que ele pudesse ocorrer devido ao acaso 

nem tão a~tas ~ue garantisse o sucesso a qualquer jogador. 

-nao 

e 

Os sujeitos com grande motivo de realização escolhiam 

jogar nes·a ?us ição intermedi~ria pois a I, a habilidade pessoal 

tinha sig~if~cado e o êxito estava vinculado a ela. 

O comportamento orientado para a realizaç.ão relaciona -

se, não a penas ~ tendência geral para alcançar o sucesso , mas tam­

bém, ~ te~dê~cia para evitar o insucesso. 

O mot ivo para evitar o fracas so pode ser caracteri zado 

como uma ~encência para reagir com vergonha e embaraço, quando o 

resultad . , do desempenho é o insucesso. Quando a pe s o a tende para 

evitar o ~racasso, e la responde com ansiedade diante das tarefas 

que devem desempenhar e, em geral, fogem da situação. Assim, na 

'performance , há uma influência da relaç~o negativa entre o motivo 

de realizaçã e o motivo para evitar o fracasso ( ans iedade ), 

Me Clelland, dedicou-se principalmente a estudos socio-

16gicos. Pro~urando identificar fatores que pudessem justificar a 

ascensao e q~eda das naç6es, inferiu que estes residem no 
~ . 

proprlo 

indivIduo e em seus motivos fundamentais, que determinam a maneira 

como orga~iza sua vida ( econômica ) e as relações com os demais . Ele 

inspirou- se ~a tese de Max Weber , exposta na obra "A ftica protes ­

tante e o Es~Irito do Capitalismo;: (1 904 ). 

Wsber afirmou que a Reforma Prot estante produzira uma 

evolução car~ctero16gica, infundindo um espIri~o mais empreendedor 

nas pes soas, o que conduziu ao capitali s mo industrial moder~c e o 

conseqlien~e ~esenvolvimento econômico rápido de c ertos pafs e s . Es ­

ta propos~çã8 es tabelece uma ligação en tre dois f enômenos sociais 

amplos: a re~orma protes tante e o espIrito do capi t ali s mo . 



Mc Cle lland s ugeriu mecanismos psicológicos intervenien­

tes nesta-relação . Concluiu ~ue a motivação para a r ealização dos 

individuos era em ~ltima inst~ncia a grande respons~vel pelo cresc i 

mento econômico de um país . A reforma pro~estante r epresentou , de 

fato , uma modificação , no sent ido de l evar os indivíduos a uma 

maior confiança em si mesmos , a um maior empenho nas atividades lu­

crativas c maior auto-domínio , enfim, maior motivação para a reali ­

zaç ao . 

~1 0DIF I C A ~ Ã O DO MOTIVO DE REAL IZ AÇAO 

Apesar de algumas ~eorias psico16gicas acharem qu e é di ­

fícil, se não impossível, desenvolver em a.dultos " drives " como o mo 

tivo para a realização , Mc Clei land desen volveu, com sucesso , pro -

gramas de treinamento com adu l tos , que visavam elevar o motivo de 

realização, não só nos Estado s Unidos, cOLO t ambém na !ndia . 

Estes pr ogramas er~m des envolvidos em cursos de curta du 

raçao (la dias ) e neles , o au~or e~pregava ba sicament e . quatro técni 

cas: 

1 . levar cada part~cipante a estabelecer s eus objetivos, 

no sentido de mudar sua atuaç~o, a fim de tornar- se melhor homem de 

negócios. 

2 . enSlnar o indiv~duo a pensar , fa l a r, aglP e a perce -

b e r outros , como uma pess oa cc~ alto motivo de realização, através 

da a valiação de es tórias e de Jogos . Ens i nar enfim. a I l linguage~! da 

realização e , principalmente, a dis tingUir obj etivos de realização 

de outros , que a tiv am o homem~ mas que interfere , talvez negativa -

mente , na rea lização . 

3 . como o que se pretende com t~is treinamentos é intro­

duz ir novas ligaç6es associativas no pensa~ento di~rio dos partici -
... . . ,., . - . ... . 

p~ntes , e lmportante que elas se relaclone~ as llgaçoes J a eXlsten -
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tes, a fim de ass egurar que a nova orientação não se ja s2botada por 

ligaç6es as~ociat ivas j~ estabelecidas . Entre es t as , estão suposi -

ções, a cerca do 1ue é r ac ional, lógico e científico - ( ~este senti 

do apresenta-se a~s participantes, toda a base cientí f ica ,inc lus i ve 

resultados de ~xperimentos para acreditarem que o motivo de realiza 

ção é importante ?ara o sucesso empresarial); suposições sobre a ut o­

lmagem, isto é, que espécie de pessoa cada um pen s a que é -.- . ( ses -

sões de grupo e i~dividua is foram reali zadas , visando levar os s u­

jeitos a formar u:J. retrato de si mesmo, em relação à motivação pa:,a 

a realização); su?osiç6es a respeito do que ê importante e valioso 

na vida - ( alguns valores culturais da índia que s ão) até CEFtO P012 

to, inconscientes, foram discutidos, tal como a tend~ncia a exaltar 

a mente e o esp í r ito, em detrimento do que ê material). 

4. Ati~ude de aceitação e apoio po r parte dos instruto 

res, diante das tentativas dos participantes de auto-modificaçi o e 

o apoio emocional dado uns aos outros. 

Um fol l ow-up feito entre seis e doze meses , 
.~ 

a?os o curso, 

mostrou que, dois terços dos sujeitos haviaill se tornado ba s t a nte d i 

nâmicos em suas a~ividades. 

Os resJltados positivos obtidos com os cursos de treina­

mento do motivo de realização, conduzidos por Mc Clelland , parece 

indicar a possibiL.dade de elevar nos indivíduos a intensidade deste 

motivo, apesar das di fer'enças ind ividuais e culturais. 

Algumas tentativas t~m sido f eitas para de.senvolver ° 
motivo de realiza;ão em escolar'es e obs ervar o e f e i to do t reinarne n -­

to em seus compor~ amentos dentro e fora d a escola . O treiTlamen to d e §_ 

te motivo deve aj~dar a criança a pensar mais seriamente em seu s h~ 

bitos de estudo, em seus p l a nos para o futuro , lev~-la a querer ·tra 

balhar mais ardua~ente e aprender mais . Mes~o que e l e nãc afet e di­

retamente as notas esco l ares, leva a criança a ver a import~ncia do 

sucesso na esco l a , para at ingi r ob j etivos vocacionais ~ut uros . 

l 
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o objetivo dos cursos de treina ento dados a escolares 

consistiu basicanente em ensiná-los a pensar, falar e agir como uma 

pessoa com alto notivo de real izaç~o e depois procurou-se examlnar 

cuidadosamente a extens~o em que eles plane javam suas vidas futuras, 

de acordo com.o nodelo ensinado . 

Em 1965, na Universi dade de Harvard sob a coordenaç~o g~ 

ral de David I1c Clelland, um grupo começou a estudar os efeitos do 

motivo de realizêção em escolares . ( l1c Clelland - 1972 ) 

Richard de Charms, da Universidade de St. Louis, desen -

volveu também umê pesquisa sóbre o assunto . Os proj-etosda Harvard e 

de St. Louis partiram de ideolog ia simila r de treinamento , mas se ­

gUlram estratégiês diferentes. 

O grupo da Universidade de Harard decidiu continuar a ma 

neira tradiciona_ seguida nos c ursos dados na índia, ou seja, os 

alunos eram submetidos a cursos intensivos, breves , conduzidos por 

pessoas alheias 2S atividades escolares regulares e separadcs delas . 

Eles seguiram esta estratégia, ?orque o principal objetivo do proj~ 

to era tentar encontrar a melhor maneira de se introduzir o treina­

mento em escolares ; assim, era ?referível tent ~r difer~ntes tipos 

de cursos. Este grupo foc a lizou, especialment~, os efeitos do trei­

namento da motivêç~o para a realizaç~o fora da escola , uma vez que 

considerava prov~vel , com bas e ~os princípi9s teóricos , que o aume~ 

to deste motivo teria efeitos s~gnifica tivos na perfomance acadêmi­

ca. Buscava ele verificar, se o curso modificaria a maneira como os 

Jovens passavam seu tempo, trabalhavam, planejavam e pensavam no fu 

turo. 

- -Foi c onstatado , 18 meses apos o curso, que, um numero 

bastante elevado dos treinandos estava dispendendo seu tempo de mo ­

do orientado para a realizaç~o e qu e tal treinamento ajudava os JO­

vens a adotar umê atitude proativa, para obter trabalho e estabele­

cer objetivos fu~uros . 



-4 9-

Ficou aSSlm d e~onstrado , q ue o treinamento do motivo de 

realização tem efeito a ~~ngo prazo em a tividades fora da escola , 

embora estes efei t os variem, considerave lmente , quanto ao s exo dos 

treinandos e quanto ao ti~o de treinament o vivido. 

o grupo de St. Louis concentrou seus eS Ludos principal­

mente nos efeitos do trei~amento do motivo de realização s obre o 

rendimento escolar. For esta razão , os ?esquisadores treinaram os 

pro fess~res, achando que ~ treinament o deles resultar ia em treina­

mento para os alunos, levando-os a melhores rendimen~os. Os alunos 

em St. Louis foram submetidos ao treina~ento durant e todo o ano le 

ti , . , como parte dos assu~tos-estudados, pelos pr6prios professo -

res. Este procedimento pareceu ser mais eficaz do que segregar o 

treinamento e este ser cc~duzido por pessoa alheia à sala de aula. 

O grupo " da Har? ard procurou identificar os f atores que 

influenciam a efc~ ividade do treiname n t o . Diversas vari~veis foram 

consideradas importantes: 

A) o nfvel de escolarida~e e idade dos alunos em que o 

treinamento deve ser intr~duzido . Parece que, quanto mais cedo me -. 
lhor, embora com crianças, as estrat ~gias de ação de realização s~ 

jam mais eficazes do que e stratégias de pensa"mentos , que requerem 

níveis mais elevados de ajstração . 

Stivers e Kawa t r a bul (1 9 69 ) ~entaram introduzir o trei­

namento do moti'lo de realização com crianças de Jardim de Infância, 

utilizando-se principalmE~te de jo~os , ~as os efei t os não foram mar 

cantes. Parece que o tre i~amento na f a rDa como vem sendo introduzi 

do, convém mais a alunos ~ais adiantacos . 

B) diferença ce sexo 

O treinamento ~radiciona l , c~mo era feito pa ra os ho ­

mens de neg6cio, parece IT.~ i s orient aco ;ara preocupações mas culi -

nas. Quando realizados na escola em que a s moças também participa­

ram, pareceu beneficiar ~ais os rapazes . 
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C) mat~rias do curr!culo escolar 

Os resultados sugerem que o tre inamento aumenta a perfo~ 

mance nas mat~rias que requerem ação mai s concreta e explícita e 

que dão feed-back imediato do acerto ou erro, tais como, matemática, 

ciências físicas em geral. Isto , teoricamente, faz sentido, pois pe~ 

soas com alto motivo de realização interessam-se pelo feed-back lme 

diato de suas ações . 

D) cursos completos X cursos parclals 

Um curso completo envolve e nsinar a ser altamente motiva 

do para a reali zação , atrav~s de pensamentos e ações; estabelecer -

objetivos, planejar e ser mais solidário com o grupo. De modo ge­

ral, os cursos que envolviam todos estes aspectos foram mais efeti­

vos do .que os que enfatizavam apenas um ou outro destes fatores. 

E) tipo de treinamento 

A manelra como os cursos foram dados variou sistematica­

mente. Em alguns, procurava-se manter o máximo possíve l , o interes ­

se dos alunos . Neles, osparticipante~ faziam vários e xercícios a­

prendendo muito com os erros eobservaç~o 'dos outros . Em outros 

eXl.gla-se dos alunos, que dominassem completamente 

tes d e prosseguir para outro exercício. 

uma +.. . 
~ eC:!!lca, an-

-Os result~dos destas pesquisas sao de alto valor para o 

educador , pois demonstram que o treinamento do motivo de real izaç~o 

tem efeitos importantes sobre os alunos, tanto nas at'vidades esco­

lares, como na vida em geral. 

Com a finalidade de tornar possível aos professores a 

utilização das informações obtidas através das pesquisas, foi publi 

cada por A. S. Alschuler, J. Mc Intyre e D. Tabor, (197 0) um manual 

- "Teaching Achievemente Motivation" -, que explic~ detalhadamente 

as t~cnicas de treinamento utilizadas nos estudos da Universidade de 
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Harvard e de St . Louis . Ele Vlsa dar ao professor informaçõ es práti 

cas de como os exercícios foram conduzidos na sala de aula . 

• 0 

Muitos professores , apos fa zerem o curso de treinamento , 

desejam reestruturar a maneira como conduzem suas aulas; no entanto , 

a simples reestruturaç~o n~o ~ por si s6 favor~vel . f importante s~ 

ber co~o os alunos a percebem. Se um professor decide dar mais auto 

nomia a seus alunos, estes pod em perceber a mudança de atitude do 

profes sor como muito confusa, sem s~ber o que se espera deles . Per. 

esta raz~o , fê z parte , tanto do projeto da Harvardcomo de St .Louis , 

um question~r·io ., obre o CLIMA DA ?ALA D~ AULA, o que daria ao pro -

fessor um feed-back de como seu comportamento era percebido. 

o treinamento do motiv o de realizaç~o desenvolve t~cni -

cas que são c onsideradas por Kounin como de grande importância para 

serem ~t { ~ izadas pelos profess ores , com o fim de ob ter melhor apre~ 

diz agem por parte ~os alunos , a saber: consegu ir atenção e envolvI­

mento no trabalho, assegurar a participação de todos e dar o fe ed -

back . 

Os resultados destas pesquisas nao esclareceram s obre o 

aumento do motivo de real i zaç~o. f provável que, uma v ez'que os al~ 

nos aprendiam ,a escrever estórias com alto motivo durante o treina­

~ento, a ~valiaç~o posterior tenha ficado prejudicada. No e~tanto , 

foi comprovada a eficácia de tais cursos , quanto ao rendimento esco 

lar. 

CARACTERíSTICAS DE PESSOAS COM ALTO MOTIVO DE REALIZAÇ~O 

As pessoas dife~em quanto à intensidade em que possuem o 

motivo para a reali zaç~o . 

Segundo Atkinson, pessoas que possuem um elevado grau 

deste motivo, geralmente apresentam as seguintes características : 
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A ) a pessoa orientada para a realizaçâo , em gerar se sen 

te atraída por atividades que exijam o exercício bem sucedido de aI 

guma habil i dade. Nâo se interessa particularmente pelo jogo, no 

qual o resultado depende apenas de sorte . 

B ) entre as atividades que colocam suas habilidades em 

contrastes com certos padrões ou com habilidades de outros se sen­

te mais desafiado por tarefas de dificuldade média com riscos 50 %, 

do que por situações mais fáceis e seguras ou por outras de maior 

dificuldade e maior especulaçâo. 

C) se é bem sucedido, colocará seus objetivos em um pla­

no malS alto ; se mal sucedido , em planos mais baixos; 

D) é realista; 

E ) embora menos interessado em tarefas ou muito fáceis 

o u muito difíceis, mostram-se mais pr opIci6 do . que outros a empre -

e nder mesmo este tipo de tarefas, quando aparec~m como simples opoE 

tunidades disponíveis ; 

F ) gosta do desafio e da sensaçâo de t e r fei to aLgo bem 

f eito , mais do que os outros tipos de pessoas, e tamb ém , porque gos 

ta mais destas do que das outras ativid~des potencialmente gratifi­

c adoras ; 

G) qualquer que se J a o nível do desafio a ser alcançado, 

ela se empenhará com mais persistgncia que os outros me smo quando -

défro ntado com a oportunidade de largar" e empreender outro tipo de 

atividade em lugar desta; 

H ) mas, dentro do contexto da intens!dade de seu desem -

penho para a realizaçâo, nâo perde seu tempo na persecuçâo do impo~ 

s{vel) nem se contenta em continuar execu"tando tarefas já cOl" 'leci "­

das , e m face de novas e reais possibilidades de realizaçâo , 
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I) c o. t r as tando com aqueles que nao se mostram muito en 

volv idos em empe~har- s e em uma r ea lização , ele não se man terá obs­

tinadame n te empe~hado e m e s p ecu l aç3es i mprováveis, qua ndo um risco 

mod erado s e a ch a disponlve l, 

J ) emjor a não se exaure na pers e cuç ã o de objet ivos ilu­

sórios, acred i t a qu e recompe nsas substanc i a lmente maiores ( qualquer 

que sej a s ua natureza ) devem s e r c oncedidas àque l e s que r ealizam -

tarefas ma i s dif~ cei s d6 que a s mais fác e i s ; 

L) es~a é uma expressão de s eu orgulho em realizar algo 

e do grau com qu e ele , mais do q u e outros , avalia diferen ças qua n­

to ao mérito; 

M) qua ndo aborda uma t arefa na qual a possiibilidade de 

sucess~ é bastan~ e a mbigUa, demo nstrará ser ma is confiante do que 

outros. Por qu~? 

N) Provavelmente, por q u e sua visão realista d e des a fios 

no passado , seu entusiasmo e pers istência fazem-se sentir mais bem 

sucedido do que outros, 

O) ela extrapola sua malor freqU~ncia de sucess os para 

este novo empree~dimento, mesmo quando há poucas i nformações con -

cretas sobre suas chances de sucesso ; 

P) c ons eqüentemente, muitas da s tarefas que p a rec e m di­

fíceis pa r a outros, são vistas c o mo reai s ou com risco c a lculado -

pela personalida~e orientada pa r a a realiza ção, 

Q) fr eqUentemente c ercado d e possibilidades a mbíg ua s 

que constrói para s i um mundo de d esafios d e seu interess e . Fa z is­

to com su a ima ginação o que s e c o nfigura c omo a~edida ma is geral 

e útil da i nt e ns idade de seu mot i vo para a r e alização. 

Alto motivo de reali zação, enfim, possui o ind ivíduo que 

quer por pa lavras ou ações demo n s trar s e u desejo de ating ir com su-
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cesso um padrão de excelê~cia . A competição bem sucedida , em rela­

ção a outras pessoas ou e B termos d e p adrões sociais , seria acomp~ 

nhaca de sentimento de sucesso e o indivíduo , c om alta motivação , 

indica seu interesse nesse sentido . 

Muitas ve ze s , esse motivo se revela no dese j o de reali­

zar algo único, que implica em sucesso pessoal, o u indica rea l iza­

ção a longo prazo , com ant ecipação do resultado promissor . 

Outras características ainda são atribuídas ã personali. 

dêde com alto motivo para a realização: 

. A) a pessoa co~ alto motivo para a realização gosta e 

e scolhe t ornar a responsabilidade de suas ações ; 

B ) ela assume riscos moderados , calculados ; 

C) gosta de c o nhecer o r esultado d e s u as a ções; 

D) é mais auto- confiante do que os demais ; 

E ) pesquisa seu ambiente ativamente ; 

F) é muito i n teressado em medidas concretas de quao bem 

e stá indo numa atividade ; 

G) e l a não parece galvanizada na ativ idade apenas pela 

promessa de lucro ; 

H) trabalha com afinco , desde que haja urna o portunidade 

para realizar algo; 

I ) mostra-se interessada em dinheir~, recompensa ou lu­

cro, basicamente por causa do feed-back , que eles lhe dão, do quão 

bem está atuando ; 

J) sentem-se corno origem e não como CONSEQUtNtIA de suas 

real izações ; 
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1) são pe~sistentes no seu comportamento, buscam .o su­

cesso na escola, na ?rofiss~o , nos esportes ou na hierarquia so­

cial . 

FATORES DETERMINANTES DO MO TIVO DE REALIZAÇAO 

Estudos têm sido feitos por vários aut ores para identi 

ficar estes fa tores . Dentre os já estudados destacam-se: 

A) raça e meio a~~iente - Sheldon 1 94 0 ; 

B) classe soc ial - Mc Clel lanc 1953; 

Ind ivídu02 com a~to motivo d e realização provêm mals . 
fr eqUentemente da classe mé c ia do que de classe a lta ou baixa; 

C) atitude dos pais no tre ino da iridepefldência de seus 

filhos - Winterbotton 1953 . Sujeitos mais indepe ldelte~ e com dU 

to-domínio possuem mais elevado motivo para a realização; 

D) tipo físico - Mc Clelland e Atkinson 1958; 

E) Toynbee - 194 7 - preocupa-se com a q UdIlti <.l auE:: de de 

safio ou -estímulo do ambiente ; 

F) a ocupação paterna - Fraser 1959; 

G) posição na ordem de nasc imento - At kinson e Mi11er 

1956; 

H) ausência do pai na fam{lia - Mischel 1960; 

I) religião - Mi l ler e Swanson 1958 . 
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AVALIAÇ~O DO MOTIVO DE REALIZAÇ~O 

Mc Clella~d e colaboradores da Universidade de Wesleyan, 

partindo do princípio já estabele cido pela psicanálise e aprovei -

tado por Murray e Morgan no T.A.T., de que um excel ente melO para 

se estudar os efeitos da motivaçâo humana ~ o exame dos produtos da 

FANTASIA, desenvolveram uma s~rie de pesquisas, que culminaram no 

estabel ec i mento de ULa nova t~cnica para a medida da motivaçâo hu­

mana. 

Procuraran em suas pes~uisas averigUar objetivamente, a 

sup6sta relaçâo ex is~ente entre os p~ocessos motivacionais e · os 

imaginativos para que se pudesse fundamentar a estimativa da força 

da motivaçâo na análise dos protocolos temáticos. 

Estudando inicialmente a fome, motivo primário, Mc 

Clelland crlOU uma técnica aperceptiva tal como usada no T.A.T. 

para avaliar o grau do MOTIVO DE REALIZAÇÃO nos indivíduos . 

Trata-se de uma medida projetiva, consistindo em quatro 

figura s ; a imaginaçâo criativa do sujeito entra em jogo, por~m, o 

teste ~ avaliado , fo ca lizando-se apenas o conteúdo referente à mo­

tivaçâo para a realizaçâo. 

Esta t~cnica concilia dois crit~rios: um apoiado no -me-

todo clínico que, e mbora amplo e profundo, peca pela faltd de pre­

cisâo por ser subjetivo e o outro, apoiado no método experimental, 
"I. ., .,,.... 

que apresenta grana e rlgor ClenT1I1CO. 

Cada uma das quatro estórias escritas pelos sujeitos 

avaliada quanto aos seguintes itens: 

1. IR - I ~ag inaçâo de realizaçâo. 

2 . b - Desejo de realizaçâo. 

3. AI - Atividade instrumental. 

... 
e 
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4. S+,S Sucesso, malogro. 

5. EA+,EA - Estados afet ivos. 

6. Op, Oa Obstáculo pessoal , obstác ulo do ambiente. 

7. T - Tema de realizaç~o . 

8. I? - Imag inação duvi à8sa. 

9. NI - Inexistência d e i maginação de r ea lização. 

MOTIVO DE REALIZAÇAO NO CAMPO EDUCACIONAL 

Muitas pes quisas foram realizadas sobre o motivo d e rea 

lização no campo educac ional; WOLK (1973), ZANDER (1968), TESSLER 

(1972), TEEVAN (1972), SORRENTO (1 97 3), MAEHR (1 9 74 ), LI FSHITZQ974), 

KARABENICK (1972), CARLIN, POST E ROBI N (1974), ANDERSON e NORMAN 

e BRITZIN (1974), ANDERSON e NORMAl\ e BRITZIN (1 9 74-) RAYNOR (1970-

71), MC CLELLAND, -LOU (197 4 ), PELEC3ENO (1972 ) , SMI'I'H "(1970 ) 

WErNER (197 2 ) e outro s . 

Des tacamos dentre estas~ algumas que nos pareceram esp~ 

cialmente ~teis, no sentido de orientar o ob j etivo básico de nosso 

trabalho , qual seja, reunir dados suficientemen.te c omprovados pa­

ra a elaboração de unI programa de treinamento do motivo de r 'ealiza 

ção na escola como p arte do curr ículo do clflO let i vo, EmborQ, a 

maior parte das pesquisas aqui 8itadas tenham sido realizadas com 

estudantes de nível escolar mais al t o do qu e aquele a que nos pro­

pomo s , os resultados obtidos nos apontam a direção em que d evemos 

atuar' . 

Assim, nQ S referiremos a algumas pes quisas destacando -

aspectos que nos pareceram relevantes. 
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KOLB conduz iu na Universidad e de Brm·m uma pesquisa) a 

fim de verificar os efeitos d e um ?rograma de treinamento do moti­

vo de realização CAMTP) no rendime~to escolar. O AMT P Cachievement 

motivation training program), v isava ens inar caracterlsticas de uma 

pessoa com alto motivo de realizaç~o e foi rea l izado como part e de 

Um curso de verão dado aos alunos cu jas notas escolares eram defi­

cientes. Dentre os alunos que frequentavam o curso de verão, vinte 

foram selecionados para serem subm3tidos ao AMT? constituindo as­

sim, o grupo experimental. Eles pos suIam QI acica de 120 (WISC) não 

apresentavam problemas de linguage~ ou psiquiátricos mas pertenciam 

a class es sociais diferentes. A id2de média era 14 anos . Todos os 

alunos do curso de verão ficavam residindo na Ur.iversidade durante 

as seis semanas de duração. Os alu~ os do grupo exper i mental foram 

reunidos num dormitório e junto co~ eles , um ex~er~mentador que 

comportava-se como uma pessoa d e a lto motivo de realiza ção. 

As técnicas usadas no ~~TP basea~am- se nos seguintes 

conceitos teóricos: identificação , expectância, r espostas ideomoto 

ras e jogos. 

O programa teve a duraç~o do c urso e após alguns encon­

tros cujo comparecimento · f oi exigido , os alunos t iveram liberdad e 

para decidir o quanto dese javam part icipar pois o experimentador 

sentiu que o trabalho seria mais eficaz com aluno s interessados do 

que com aqueles que não estavam . 

Os resultados mostraram que houve aumento significativo 

do motivo de reali zação nos alunos q u e participa~am do programa de 

treinamento. Quanto à s notas esco l ares , um follo~~- up feito um ano 

após o curso de verão , não mo s trou diferenç a ent~e ° grupo experl­

mental e o grupo d e controle o que não ocorreu n~m follow-up feito 

dois anos d epois . Isto s ugere que enquanto a r ecuperação sozinhadâ 



-59-

algum apolo para O rendimento escolar, este efeito t ende a decair 

com o tempo enquanto que a adiçâo do AMTP parece promover uma me ­

lhora mais ~ermanente. 

Aspecto interessante da pe squisa, foi a influência da 

clas se social no aproveitamento do programa. Foi constatado que 

os alunos q".le participaram do AMTP e que pertenciam à classe so­

cial mais elevada, beneficiaram-se mais do AMTP do que os de clas 

se baixa. Acredita o autor que famílias de classes altas pressio­

nam mais seu s filhos para saírem-se bem na escola, pois suas aspi 

rações em relação aos filhos exigem conhecimentos e assim, valori 

zam os trabalhos escolares mais do qu e as famílias de classe so­

ciôl baixá. 

RELAÇAO ENTRE O MOTIVO DA REALIZAÇ~O, ORIENTAÇ~O DO FUTURO E 

PERFORMANCE ACAOtMICA (Joel Raynon - 1970) 

Trata-se de uma pesqulsa com estudantes universi t árjos 

sobre a rel ação existente e ntre o mot ivo de r eal izaç ã o , . a ansieda 

de, a instrumentabilidade ~ . ~ ceblda dos assuntos es tudados e as 

nota s escolares. 

l'o i hipotetizado que: a) estudantes com alto motivo de 

reali zação e baixa ansiedade obtinham notas mais altas do que os 

que demonst r avam baixo motivo de realização e alt a ansiedade quaQ 

do percebian uma determinada mat~ria do currículum como relacion a 

da ao sucesso na sua futura carreira, isto e, com alta inGtrumcn-

tabilidade (PI); b) as notas obtidas tanto por alunos com 

percepçao de instrumentabilidade, como com baixa eram mais altas 

quando se t ra·t ava de alunos de alta motivação para a r ealizaçâo e 

baixa ansie dade . 
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Sessenta e nove alunos do sexo masculino e cinquenta e 

dois feminino que pertenc~am a um curso de Introduçâo ~ Psicologia 

da Universidade de Michigam foram testados e agrupados de acordo 

com o motivo de realização ( medido através do T . A . T .), o nível de 

ansiedad e ( teste de Mandler-Sarason ) c onstitu i ndo assim dois gru­

pos: o grupo de alto motivo de realização e baixa ansiedade ( GI ) 

e o grupo de baixo motivo de realização e a lta ansiedade (GIl). 

Foi também avaliada a instrumentabilidade percebida em 

relação ~ referida cadeira nos dois grupos . 

As notas obtidas no final do semestre revelou que tanto 

entre o s alunos do Grupo : (a lto- baixa ) como os do grupo 11 (ba i -

xo-alta) tinham notas mais altas aqueles que percebiam a cadeira 

d e Introdução ~ Psicologia como importante na futura carr eira ( a l­

ta PI lo 

J á a esperada superioridade em notas do grupo com alto 

motivo de realização e baixa ansiedade foi encontrada apenas para 

os alunos com alta percepção de instrumentabilidade . 

Os resultados sugerem que a eficácia do motivo de reali 

zaçao na performance acad~mica depende do efeito moderador da per­

ce pção do aluno quanto â ut ilidade e aplicabilidade futura daqui lo 

que aprende. 

EFEITOS DO MOTIVO DE REAL I ZAÇAO E A ORIENTAÇAO DO FUT URO NO 

N1VEL DE PERFORMA NCE (Joel Raynor e Ir ª Rubin - 1971) 

De acordo com a teoria da motivação para a realização , 

a motivação de um indivíduo para executar uma {arefa qualquer está 

relacionada . â percepção que ele tem da ligação entre esta ·tarefa e 

s ua atuação futura. Assim, pod e -se identificar duas situações : uma 

pessoa pode achar que o s ucesso na tarefa presente e importante p~ 
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ra o seu sucesso no futuro - situação contingent e ou ela pode achar 

que o sucesso ou 'fracasso presente não tem nenhu~a influência no fu 

turo - situação não contingente . 

Esta pesquisa Vlsa estudar os efeitos do motivo de reali 

zaçao em situações contingente e não - contingente. Os sujeitos foram 

estudantes universitários de ambos os sexos que foram classificados 

quanto ~ motivação para a realização CT.A.T) e ~ ansiedade C teste 

Mandler-Sarason ) e distribuIdos em Q4 grupos . 

As hipóteses do estudo foram três : 

a ) alunos do grupo de alto motivo de realização e baixa 

ansiedade tenderiam a níveis mais alto de performance na 

contingente do que na condição não contingente; 

condição 

b ) o grupo com baixo motivo de realização e alta ansieda 

de teria resultados mais baixos , na condição conTingente do que na 

condição não contingente; 

c ) os grupos com alto motivo de reali zação e alta ans'e­

dadee baixo motivo de' realiz&ção e baixa ansi~dade não demonstra -

ria diferenças de performance quer na condição cont ingente ou nao 

contingente . 

Neste estudo, a condição contingente ou não-contingente 

foi manipulada experimentalmente através de instrução áada pelo ex­

perimentador . Os sujeitos deve~iam resolver quatro s~ries de probl~ 

mas de matemática. Na condição contingente dizia-se a eles que só 

poderiam passar a s~rie seguinte se acertassem a quase totalidade --dos problemas da s~r'ie anterior já na condição não- contingente eles 

po diam trabalhar nas quatro s~ries independent~mente do sucesso ou 

fracasso na anterior. 

Os resultados confirmaram as hipóteses ; na condição con­

tingente o grupo com alto motivo de realização e baixa ansiedade ob 
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teve melhor performance do que o grupo com baixo motivo de realiza 

ç~o e alta ansiedade . J~ na condiç~o n~o contingente isto n~o ocor 

reu. 

~ . ~ 

Os dois outros grupos nao apresentaram varlaçao de re-

sultados nas duas condiç5es . Estes resultados confirmaram a teoria 

da motivaç~o pa ra a realizaç~o que sup5e os efeitos da perspectiva 

futur a das pessoas no nível de performance atual. 

BUSCA DE AJUDA, AUTO-ESTIMA E MOTIVO .DE REALIZAÇAO 

(RICHARD C. TESSLER E SHALOM H. SrHANA ~ T Z - 1972) 

O presente estu do visa identificar alguns fatores situ~ 

cionais e individuais que atuam sobre as pessoas necessitaàas e as 

condu zem a buscar ou n~o ajuda . A decis~o de pedir a~uda envolve -

duas vari~veis: o locus de atribuiç~o do fracasso e a centralidade 

da característica conside r ada inadequada. Uma pessoa pode atribuir 

a responsabil idade de seu fracasso a Sl mesma ou a causas externas. 

Na medida em que a causa do fracasso ~ atribuído a Sl pr6prio, ele 

~, experimentado como refletindo inadequaç~o pessoal. 

Por outro lado, os a~ributos envolvidcs na _ativiàade que 

levou ao fracas ~ o podem ser mais ou menos c entrais , isto ~, quanto 

mais ameaçadores ao ego mais centrctis, por exemplo, procurar a aju 

da de um psiquiatra ~ mais a meaçador do que a de um advogado e 18-

to porque a saúde menta l ~ um atributo ma1S central para as 

soas do que o conhecimento das leis. 

pes-

Quando ocorre aULo - atribuiç~o pelo fracasso e especial­

mente se ele recai sobre atributos centrais, a pessoa experimenta 

grande ameaç a ~ auto-estima e o fato d e buscar ajuda sob estas con 

diç5 es tem, o significado simb61ico de que ela ~ de fato 1ncapaz -

para aquela tarefa. A atribuiç~o do fracasso ~ causas externas e a 
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não-centralidade dos atributos envolvidos n a atividade, reduzem a 

ameaça simbólica inere nte à busca de ajuda. 

Assim, pode-se afirmar que pessoas procuram ajuda quan 

do o locus de atribuição do fracasso é externo a Sl mesmo e quan­

do ele reflete características menos centrais do ego na concepçao 

da pessoa necessitada, 

A necessidade de p edir ajuda surge geralmente quando o 

corre uma falha em atingir um objetivo ou realizar um padrão ,de 

excelência, assim, ela é influenciada pela a auto-es ~ ima da pes­

soa bem como pela motivação para a realização. 

WEINER e KUBLA (1970) argumentam que quando uma pessoa 

com alta motivação para a realização fracassa, ela atribui seu 

f r acasso mais à falta de empenho pessoal do que à deficiência d8 

habilidade e sendo atribuído à falta de esforço e não a incapaci­

dade, é menos provável que ela busque ajuda, pojs acred'ta , que 

um esforço maior de sua parte pode garantir o sucesso. 

A pesqu1sa foi realizada com estudantes da universida­

de de Wiscosin, Os s~jeitos foram submet i dos à Escala de Auto-Es­

tima de Rosemberg e à Escala, de Preferência de Riscos de Realiza­

ção , (Atkinson e Q'Connor). 

As hipóteses do trabalho e que forárn confirmadas pelos 

resultados são as seguintes: 

a) pessoas procuram mais ajuda quando a responsabilida 

de do fracasso é atribuída à causas externas e não a si mesmo.; 

b) dentre os sujeitos com elevada auto-estima a busca . 
de ajuda é mais intensa quando os atributos relacionados ã tarefa 

saQ pouco centrais na auto-concepção do sujeito; 
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c) quando a busca, de ajuda está relacionada a atribu­

tos centrais, e procurada significativamente mais por sujeitos com 

ba ixa auto - estima do qu~ por suj e i tos com e l evada auto- estima ; 

d ) sujeitos com baixa motivaç~o para a realizaç~o bus­

cam malS aj uda do que sujeitos com alto-motivação . 

A ameaça à auto-estima i nerente â busca de ajuda pode 

freqUentemente servir como um inibidor. As mensagens pers uasivas 

que v isam superar a relutância das pessoas C:,i b uscar ajuda terão 

mais possibilidade d e serem b em sucedidas se elas oferecem justi­

ficativas externas e objet ivas a fim de evitar a auto-atribuiç~o 

do fracasso. 

Para os sujeitos altamente motivados para realizar , os 

esforç~s devem ser no sent ido de persuadi-los a perceber a busca 

de ajuda não como admissão de fracasso. 

f importante observar que os treinamentos que visam e­

levar o mot ivo de realização dos individuos aumentando assim a 

produtividade e a perseverança nas tarefas, pode esbarrar num pa­

radoxo: a fort e associação negativa entre o mot~vo de realização 

e a busca de ajuda pode levar o ind i víduo a tornar-se menos pro­

penso para aceitar ajuda posteriormente, mesmo se alguma necessi­

dade .surgl_r . 

Aumentar o mot ivo de real ização pode conduzir a o suces 

so quando o fraca sso é devido ao pouco eS :'""0rço e não :1 falta de 

capacidade , mas, s e é esta a causa do fr acasso , um treinamento do 

motivo de rea lização pode ser até contrapodutivo . 

Os estudos aqui citados abrem perspestivas para novas 

investigaç6es no âmbito escolar , adaptando-os, ~aturalmente , aos 

diversos cont~xtos, e trazem possibilidades para uma mais r ealis ­

ta contribuição ao campo da modificação do comportamento. 
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CAPITULO IV 

APRECIAÇAO FINAL 

Não podemos afirmar que o motivo de realização seja o 

único fator responsável pela busca de sucesso, no entanto, por 

definição ele muito contribui para tal, uma vez que orienta a pes 

soa para um auto-aprimoramento. Assim sendo, procurar meios de 

elevar a intensidade deste motivo nas crianças deve ser uma preo­

cupação constante de todos que se interessam pela educação 

A possibilidade de modificar adultos tornando-os mais 

orientados para a realização, foi e tem sido demonstrada princi -

palment~ por Mc Clelland. Isto despertou o interesse de muitos em 

atuar neste sentido sobre crianças, principalmente em escolares. 

Fácil é perceber na esco la, a importânc ia deste motivo. 

Obter sucesso, no caso, significa principalmente aprender, adqui­

rlr conhecimentos que serão úteis, não 56 na vida profissional , 

mas também no contexto social geral . Veja-se, por exemplo, o que 

significa para uma pessoa não saber ler ou fazer troco. 

No sistema escolar, os incentivos são apresentados a­

través da ~~tas e promoções. Quanto à expectativa de cada um para 

obter êxito, parece-nos importante despertar continuamente nos a­

lunos a noção de que a origem de suas realizações reside princi -

palmente neles mesmos e que empenho e persistência nos trabalh os, 

muito contribui para bons resultados na p~rformance acadêmica. 

A competição com um padrão de exce lência não está liga 

da apenas ao sucesso escolar, mas parece que tal ligação pode e 

deve ser d esenvolvida pelo psic610go na escola: - treinando as 

crianças a fim de aumentar a perseverança nos trabalhos, a auto -

confiança e o prazer decorrente do sucesso obtido devido a seu 

pr6prio esforço ; e procurando criar na escola UM clima favorável 

à realização. 
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Parece-nos que um treina=9nto q~9 Vlse intensificar es­

te motivo deva ser introduzido cedo ~os alu_os isto ~, no primeiro 

grau de ensino. Neste nive l, vemo s ~r~s est~gios diferentes de 

atuação: crianças de classe de alfa~et izaçã~ ; crianças de primeira 

a quarta série e jovens de quint a e oitava 3~rie. 

Poucos foram os estudo s ~eitos s obre o motivo de reali­

zação com crianças, especialmente a~uelas d~ primeiro grupo (clas­

se de alfabetizaç20). No Brasil ~ãc temos nJtícia de nenhum t~aba­

lho neste sentido. 

Assim indagamos: 

- Exis~e manifestação deste moti~o em crlanças pequenas 

de 5 ou 6 a no s? 

- Qual a import~ncia da =otivaçã~ para a realização nas 

crianças que frequentam as class9s :e alfabetização ? 

Considerando que o mo t i v J de rea l ização é geralmente 

despertado por um processo. de envol-.' imento do ego, isto ~, por si­

tuações em que haja um desafio ao s:atus ou pr~stígio do indivíduo, 

podemos supor que a esc6la, atrav~s das ava~iações e promoções, po~ 

sa ser um primeiro estimulo sistemá~ico p ar:=. a aquisição e desen ~ 

volvimento deste r;~otivo? 

A import~ncia da motivaç~o na ap~endizagem foi sobeja -

ment e comprovada. Inúmeros estudos ~êm sido realizados com o obje­

tivo de avaliar nos individuas a in~ensidade dos diferent .·, moti -

vos. 

o méto do e] . borado por M2 Clella~d ~ que foi utilizado 

por A. · Angelini 097 1+) no Brasil, . b=.s9ia-s e na hipótese de que os 

moti vos podem ser ma is fielmente me : idos a ~artir dos produtos da 

fant asia. 
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A possibilidade de serem de s pertados experimentilment e 

pela manipulação das condições externas, torna Dossível medir seus 

efeitos atrav~s da s aJteraç6es q ue ocorrem nos produtos da fanta­

Sla. 

No caso especIfic o do estudo do motivo de realizaç~o , 

provocar situações em que haja malor ou menor envolvimento do ego, 

permite estabelecer diferent e s condições de manifestação deste mo 

tivo, a saber: condição neutra, relaxada, d e malogro e de suces s o 

x malogro. 

As situações de envolvime nto do ego podem ser manipula 

das atrav~s de instruções dadas aos sujeitos imediatamente antes 

da avaliação do motivo de realização. 

Na condição ;!neutra ", a avaliação ~ feita sem qualquey' 

instrução anterior ; a ssim, ela conduz a resultados que traduzem o 

motivo de realização como uma característica adquirida da persona 

lidade, bastante estável . 

o professor Arrigo Angelini selecionou 08 (oito) pran­

chas do T . A . T . para o estudo do motivo de realização e p:r'opôs o 

nome d~ M~todo Projetivo de Avaliação (MPAM) para esta t~cnica. 

C9n~ta de qua tro pranchas para serem u s adas com sujeitos do seyo 

feminino e quatro do sexo masculino. Elas estão publicadas em seu 

livro "A Mot ivação Humana ". 

A efeitivdade do M.P.A.M. como estímulo, que desperta 

o motivo de realização, foi comprovada pelos estudos conduzidos -

por ele na Universidade de são Paulo. CAngelini - 1973) . 

Com o objetivo de verificar a presença da motivação p a 

ra a realização em e scolares do segundo grupo,·Cprimeira à quarta 

s~ries do primeiro grau ) o M.P.A.M. foi aplicado a 50 alunos da 

4a. série . 
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Os sujeitos, de ambos os sexos, tinham idade média de 

11 anos e pertenciam à class e social baixa, o que foi avaliado a 

partir do salário, prof issão e grau de instrução dos pais. 

Foram apli cadas três pranchas do MPN1; duas femininas 

e uma masculina (11 F, 111 F e IV M). 

As estórias foram avaliadas de acordo com o critério 

proposto pelo professor Angelini ; assim, os escores totais podem 

variar de -3 até +33. 

A condição de a plicação foi "neutra", pOlS, acredita -

se que, os resultados assim obtido ~ , traduzem o motivo de realiza 

ção como uma caracterIstica da personalidade. . " 

Os escores obtidos varlaram de -3 a 7, sendo que 30% 

dos sujeitos não narraram ne nhuma estória que denotasse motivo de 

realização. 

- Terá a classe social influído nestes resultados? 

Podemos . l evantar a hip6tese de que a avaliação da moti 

vação, através de estórias escritas , esbarra na dificuldade que, 

geralmente, as crianças sentem em escrever (redação), o que prej~ 

dic~ a avaliação. Ape sar da efet~vidade do método projeto propos ­

to para a avaliação d~ motivação, pensamos que uma medi da obj et i­

va talvez fosse mais apl icável no ' caso de crianças . Em nossa pes-' 

quisa bibliográfica tivemos informações da existência da Escala de 

Realização (Atkins on e O'Connon - 1963), que ta lvez pudesse ser 

adaptada para escolares. 

Quanto aos estímulos usados pudemos observar qu e , dian 

te da prancha 11 Fi a penas dois sujeitos narra~am estórias . com . 
M.R., ao passo que a ?rancha 111 F, foi a que ma is sugeriu a rea-

lização de algo único, inédito. Eis um exemplo: 

IIl F: suj e ito, sexo masculino, 11 anos 
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"Esta cientista está fazendo urna fórmula para nunca en 

velhecer , p01S sabe que, um dia , vai ficar velha. Então, daria 

as outros para não envelhecerem . A cientista ficou procupada que 

um dia f icaria v e lha . Inventou urna fórmula para não envelhecen As 

pessoas tornarão a fórmula e não ficarão velhas. lI 

Quanto à prancha IV M, 40% dos alunos narraram estórias 

com :1. R. ligadas ao trabalho escolar. No entanto, o sucesso ou 

frac a sso dificilmente são percebidos corno tendo origem em si ITleS­

mo e os incentivos parecem atuar de modo significativo. Eis um 

exem?lo: 

Sujeito sexo femi n ino, 1 1 anos 

"Um rapa.z está muito preocupado com a prova que val 

ter. ~le é um rapaz de 17 ancs e está cursando o 29 grau . Ele es­

tá preocupado porque sua nota não foi boa na última prova que fez. 

Ele está pensando corno vai fazer par a tirar urna boa nota e, está 

des ejando que a prova seja b em fácil. Se tirar boa nota as pessoas 

vão lhe dar parabéns". 

A existência e importância d o M.R. parece bastante do­

cumentada e foi exposta no capitulo 111 deste trabalho. Já a rela 

ção estreita que, supostamente existe entre este motivo e o rend-

mento escolar , não nos parece suficientemente es c _arecida _ Po u-

cos fora~' os trabalhos realizados que visavam a esclarecer esta 

relação. No Brasil podemos citar a pesquisa feita na Universidade 

de Goiás, com estudantes do curso de Graduação de Pedagogia o nde 

tal relação foi confirmada . 

Os trabalhos do Grupo da Universidade de Harvard e de 

St. Louis, que foram realizados com crianças , não deixam bem cla­

ro qua l a re l~ ção inicial existente entre o M.R. e o rendimentoes 

colar . Ao que parece, partiram desta relaç~o suposta e concentra­

ram- se no treinamento e seus efeitos dentro e fora da escola. Par 

tindo do objetivo inicial de e levar o M.R. dos alúnos e, assim ob 

J 
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ter me lhores r end imentos , passara~ a se preocupar com a a tuação do 

professor em sal 3.. , o "clima " da sala de aula e as técnicas empreg~ 

das e as observações f e itas parecem sugerir urna reestruturação do 

sistema de ensinJ . 

Não Quest ionamos a val~dade de ta l posição; no entanTo, 

nossa atenção está vo ltada para UD aspec to apenas ou seja, o aluno 

e sua motivação par a s air- se b em nos traba lhos esco l ares. f claro, 

que a atuação do professor é um f ator i mportante , mas admite-se que 

urna criança alta~ente motivada para a r ea_ização está sempre empe­

nhada em obter sucesso . 

Ao tratarmos da relação entre a motivação para a reali­

zaçao e rendimento escolar surge uma dGvida: como pesquisar tal 

relação? A maneira mais prática , sem dúv i da alguma é utilizar a s 

notas.obtidas em prova corno í ndice d e realização mas este critério 

deixa muito a d ese j ar . Pretendemos com um aumento do motivo d e rea 

· lização des envolver uma busca de sucesso Dais intensa o que pode 

ser traduz ido pelas notas, mas não neces s a riamente . Não estaríamos 

supervalorizando as notas e as provas? 

Um trabalho r eali zado por Bi aggio com alunos do 29 grau 

reve lou que a um aumento do motivo de rea l ização correpondia aume~ 

to de riotas no segund6 e terceiro bimestre, o mesmo não ocorrendo 

com o quarto bimestre. Isto, sug ere que a avaliação através .das 

notas não s e ja UJ1 crit ~ ·':"' io muito seguro , pode-se supor. que o volu­

me do conteGdo exigido nas diferentes provas tenha j nfluído nos 

resultados . 

A suge stão de Pierre Weil de l evar os alunos a organi -

zar um gráfico i~dividual d~ tarefas r ea l izadas corretamente pare­

ce pass ível e c onforme os pres supostos d e orientar pa r a a realiz~ 

ção pois Mc Clelland afirma que a uma das funçôes do M. R . ê est :mu 

lar os indivíduos a fa zer algo melhor do (r Ie já havia f eito antes . 

A c ompetição con s igo ITl esmo seria em si já um estímulo pa r a reali -

zar e os gráficos poderiam c ontr i buir para a avaliação do r esulta­

do do treinamento do M. R. 
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A possibi lidade de aumentar a motivação para a realiza 

ção foi sobejamente comprovada . No entanto , devemos questionar que 

a maneira como v~ em sendo conduzidos os treinamentos talvez -nao 

se aplique à crianças por um lado, porque faz parte ensinar às pe~ 

soas a escreverem est6rias com a lto M. R. assim, a avaliação post~ 

rior através de e s t6rias estará sempre sob a influ~ncia desta téc 

nlca o que t a lvez não corresponda a um real aumento deste traço -

de personalidade. 

Por OUTro lado, eles exigem por parte dos treinandos um 

engajamento consci e nte e uma deliberação no sentido de motificar 

suas atitudes na c ireção de tornar- se uma pessoa altamente motiva 

da para realizar . 

Como se pode ver no trabalho de Kolb, ele preferiu tra 

balhall alunos "interessados" pois achou que ·0 tre i namento não te­

ria sucesso com alunos não interessados . 

Outra técnica deve ser utilizada nos treinamentos do 

Motivo de Realização de crianças . A apresentação sistemática de 

modelos parece válido uma vez que as crianças a Dl"e ndeJll mui to pela 

imitação de mode l os . 

Utilizar o processo da modelação, no entanto, nao 

simples como pos se. parecer. Se examina.c!Ile ;; a man e ira me-tic~losa 

com que Bandura c onduz seus estudos, podemos perceber que sUJel-

-e 

tos humanos exigeTJ o controle de muita variáveis. 

Veja- s e , por exemplo, n o experimento citado à página 33 

em que ~ l e realiza uma entrevista individual com as crianças a 

fim d e certificar- se que elas haviam percebido os alunos modelos 

com as caracterIstic as que foram planejadas experimentalmente ou 

seja controlador e recebedor de recomp ensas . 

Em outro experimento citado à página 19 ele tem a preo 

cupação d e recolocar os brinquedos sempre na mesma posição a fim 

de que todas as cr ianças encontrem ambiente id~ntico. 
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Muitos outros exemplos poderIam03 cita r, fizemos isto 

apenas para chama r atenção de que utilizar ~ modelação exige cui­

dados a fim de t ornar realmente v5lido seu ~so e aplicação. 

De modo geral, quando se utiliza tal processo, deve-se 

ter certeza de que os sub-processos a ele r2lacionados a saber : a 

tenção, retenção de ind Ic ios, process os motJres de reprodução, mo 

tivação e incen tivo estão ag i ndo . 

A apresentação d e modelos através de filmes ou slides 

facilita o uso d ~ modelação com grupos na escola no entanto, a 

participação dirigida após a exposição à mójelos oferece oportuni 

dade para que os comportamentos desejados, 1ue foram modelados 

possam ser reproduzidos pelos sujeitos . 

Kolb e Biaggio utilizaram a model ação como uma das téc 

nicas usadas no tre inamento 11 . R. .3 ambos aC:é"'ed":' tam que ela contr'i 

bui para o sucesso do" treinamento mas o uso exclusivo da modela -

ção como técnica de treinamento ainda não foi tentado. 

Considerando que var iáveis da personalidade tais como 

agressividade , auto-controle e preconceitos são a dquiridos ou mo­

dificados através da modelação, acreditamos , que este processo se 

ja eficaz também para a manipulação do M. R. 

Quanto ao tempo de duração dos c ursos de treinamento , 

concordamos com a posição do grupo do professor de Charm que deva 

ter a duração de todo o ano letivo e nao CU:é"'SOS b reves e intensi~ 

vos. Já a escolha do professor como treinador não parece a melhor 

manelra de agir po is isto ~ria sobrecarreg~-lo com - l refas que se 

riam melhor realizadas pelo psicólogJ . O prJfessor seria levado a 

se conscient i zar da importância do treiname~toz pois além de ser 

muito útil a sua cooperação é necessário evitar atitudes que se­

jam desencorajadoras do M.R. 
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Concluindo, parece v~lido afirmar que o motivo de rea­

lização, sem dúvida, merece atenção especial do psicólogo escolar, 

podendo utilizar vários métodos para o seu treinamento, sendo a 

exposição a modelos com alto motivo de realização um meio eficaz 

para se atingir tal objetivo junto a criança. No entanto, a esco­

lha dos modelos e das situações por elas vividas deve ser cuidado 

sa e sempre relacionada aos diversos contextos escolares e níveis 

sócio-culturais . 
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